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Suomea pidetään moniarvoisena ja monikulttuurisena maana, jossa syrjäytyminen, suvaitsematto-
muus ja rasismi haastavat yhteiskunnallista hyvinvointia. Haasteet koskettavat myös peruskoulun 
katsomusopetuksesta vastaavaa oppiainetta elämänkatsomustietoa. Elämänkatsomustiedon opetta-
jien tehtävänä on löytää yhteiskunnallista hyvinvointia edistäviä pedagogisia malleja. On esitetty, 
että hyvinvointia edistäviä keinoja tarvittaisiin jo lasten ja nuorten keskuudessa. 
  
Tutkimuksessa lähdettiin etsimään ja kehittämään pohjaa hyvän elämän rakentamiseksi alakoulun 
elämänkatsomustiedossa.  Etsinnän motiivi liittyi tutkielman kirjoittajan visioon, jossa alakoulun 
oppilaat ratkoivat yhteiskunnallisia haasteita dialogisesti yhdessä opettajan kanssa. Tämän dialo-
gin aikana oppilaat kehittivät yksilöllisen ja yhteisöllisen elämän hyveitä. Vision pohjalta muodos-
tettiin tutkimuksen tehtävä.  
  
Tutkimuksen tehtävänä oli selvittää haastateltavien käsityksien ja yhden opetuskokeilun perusteel-
la, miten hyveitä käsittelevä dialogiopetus soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon. Tehtävän 
tarkoituksena oli tuottaa uutta tietoa aiemmin tutkimattomasta aiheesta ja luoda teoriapohjaa mah-
dollisesti toteutettavia jatkotutkimuksia varten. Uutta tietoa etsittiin asiantuntijahaastatteluiden ja 
hyveisiin ja dialogiopetukseen liittyvän opetuskokeilun avulla alakoulun elämänkatsomustiedossa. 
Haastateltavien esittämiä käsityksiä tulkittiin ja analysoitiin hermeneuttisesti sisällönanalyyttisen 
metodologian avulla. Tutkimus oli luonteeltaan kvalitatiivinen ja asiantuntijoiden käsityksiin pe-
rustuva kehittämistutkimus, jossa oli toimintatutkimuksen piirteitä. Paradigmana tutkimuksessa 
toimi konstruktivismi. 
  
Toteutettu tutkimus tukee merkittävimpänä tuloksena ajatusta siitä, että opetustavoitteista riippuen 
tietynlainen dialogiopetus hyveistä soveltuu myönteisenä ideana eri katsomustaustoista tulleiden 
vähintään 10-vuotiaiden elämänkatsomustiedon oppilaiden opetukseen.  Opetus ei saisi olla pakot-
tavaa, indoktrinoivaa tai oppilaiden itsemääräämisoikeutta uhkaavaa. Sen tulisi olla turvallista, 
avointa, houkuttelevaa, vilpitöntä, vapaaehtoista sekä oppilaiden tarpeet ja lähtökohdat huo-
mioivaa. Tutkimus tukee ajatusta myös siitä, että laadukkaalla ja pitkäaikaisella hyveitä käsittele-
vällä dialogiopetuksella voi olla myönteisiä vaikutuksia oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittymi-
seen, syrjäytymisen ehkäisemiseen, rasismin vähentymiseen ja yhteisöllisyyden lisääntymiseen. 
Lisäksi tutkimus tukee ajatusta, jonka mukaan pitkäaikaisesta hyveitä käsittelevästä dialogiopetuk-
sesta voi seurata passiivisille oppilaille joitakin haittavaikutuksia, kuten henkistä kuormitusta. 
Tutkimuksessa ehdotetaan, että aiheen lisätutkimuksen tarve on ilmeinen, jos tavoitteena on toden-
taa hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen pedagogista tehokkuutta tai didaktista toimivuutta ala-
koulun elämänkatsomustiedossa. 
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Finland anses som ett land med mångfald och mångkultur, där marginalisering, intolerans och 
rasism framställs som ett hot mot den finska välfärden. Utmaningen berör också ämnesområden 
som motsvarar etikundervisningen i grundskolan. Uppgiften för ämneslärare i livsåskådning är 
att finna pedagogiska mallar för att främja samhällets välfärd. Det har föreslagits, att metoder för 
att främja välfärd behövs bland barn och ungdomar. 
 
I den här avhandlingen söktes en utvecklad plattform i lågstadiets livsåskådnings undervisning 
för att främja ett gott liv. Motivet till sökningen hörde ihop med visionen hos författaren till av-
handlingen. I visionen såg författaren lågstadie-eleverna lösa utmaningarna i samhället i en dia-
log med läraren. Under denna dialog utvecklade eleverna goda personliga och samhälleliga dyg-
der. Visionen utgjorde grunden för avhandlingsarbetet. 
 
Undersökningsuppgiften var att utreda, hur dialogundervisning, kopplat till dygder, tillämpas 
enligt de intervjuades uppfattning i lågstadiets livsåskådningskunskap och genom ett undervis-
ningsprov. Studiens syfte var att få fram ny kunskap i ett tidigare outforskat område och grund-
lägga en teoribas för eventuell fortsatt kompletterande forskning. Ny kunskap söktes med hjälp 
av intervjuer med sakkunniga och med ett prov i dialogpedagogik i dygder inom lågstadiets livs-
åskådnings undervisning. De intervjuades uppfattningar tolkades och analyserades med hjälp av 
hermeneutisk innehållsanalys. Studien är kvalitativ till sin natur och tar sin grund i de sakkunni-
gas utvecklingsforskning, från vilket undervisningsprovet tog sin mall i aktionsforskning vid 
undervisningstillfället. Paradigmet i studien är konstruktivismen. 
 
Den genomförda undersökningens resultat stöder starkt tanken, att beroende på undervisnings-
målen, så passar viss dialogundervisning i dygder som en positiv idé för de, som kommer från 
olika livsåskådningar, åtminstone undervisning för de, som är 10 år gamla. Denna undervisning 
får inte vara tvingande, indoktrinerande eller hotande mot elevers självbestämmanderätt. Under-
visningen borde vara trygg, öppen, lockande, uppriktig, frivillig och ta hänsyn till elevernas be-
hov och ursprung. Vidare stöder undersökningen tanken, där en långvarig dialogundervisning, 
som behandlar dygder, kan ha positiva effekter på elevernas utveckling av sociala kompetenser, 
förhindra marginalisering, minska rasismen och främja gemenskapen. Vidare finns det stöd för, 
att långvarig undervisning om dygder kan ge passiva elever vissa negativa bieffekter, t.ex. psy-
kisk stress. I undersökningen föreslås, att behovet av vidare forskning i ämnet är uppenbart, om 
man vill förverkliga effektiviteten och didaktiken i dialogundervisningens pedagogik i livsåskåd-
ning för lågstadiet.  
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ringsmål, CoPI -dialog, barnens filosofi och etik 
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Finland has been described as a country where pluralism, multiculturalism, social exclusionism 
and racism challenge well-being of society. Challenge also effects on teaching study subject called 
Ethics in Finnish elementary school. The teachers of Ethics have to find solutions and educational 
models which promote well-being and living a good life.  A claim has been made that it would be 
advisable to find solutions that promote well-being among children and young people. 
 
The aim of the research was to search and develop a base for promoting good life in grade school 
Ethics. The motive for the search was related upon a vision of thesis of writer’s own vision. In the 
vision the writer saw grade school students solving the challenges of society in educational dia-
logue with teacher. During this dialogue students developed virtues of good individual and collec-
tive life. The task of research was formed based on this vision. 
 
The task of research was to clarify on the base of interviewees’ concepts and one teaching experi-
ment how educational dialogue could be applied to grade school Ethics when teaching virtues. The 
meaning of the task was to produce new knowledge to the study subject that hadn’t been explored 
before and to create a theory base that could possibly help to begin a follow-up research. New 
knowledge where searched by interviewing experts and experimenting teaching virtues with edu-
cational dialogue in grade school Ethics. The answers were interpreted and analyzed hermeneuti-
cally with help of content analysis methodology. The study was characterized as qualitative devel-
opment research that was based on experts’ concepts. Study had also some characteristic qualities 
of action research. The qualitative research approach was constructivist.  
 
The implemented study support, as the most significant result, the idea that depending on teaching 
goals certain kind of educational dialogue teaching could be applied in grade school Ethics in a 
positive notion for children at the age of ten. Teaching of virtues in educational dialogue should 
not be forcing, indoctrinating or threatening children’s self-terminating rights. Teaching of virtues 
with educational dialogue method should rather be safe, open-minded, enticing, honest, free-
willing and based on considering student’s needs and starting points. Study also supports the idea 
that certain kind of long-term teaching of virtues with educational dialogue method could have 
positive effects to students’ social skills, preventing social exclusionism, diminishing racism and 
increasing social awareness. Furthermore the study supports the notion that long-term teaching of 
virtues with educational dialogue could have some negative effects for passive students. The study 
suggests that there is a clear need for further research of the subject if there is an aim to improve 
on the educational efficiency or functionality of teaching virtues with educational dialogue in 
grade school Ethics. 
Keywords  
virtue, dialogue, educational dialogue, Finnish grade school Ethics(in Finnish elämänkatsomusti-
eto), good life, grade school students, virtue ethics, virtuous life as an educational goal, CoPI–
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”Osaatko sanoa Sokrates, voiko hyvettä opettaa? Tai voiko siihen harjaantua? Vai 
syntyykö se ihmiseen luonnostaan tai jotenkin muuten, ei siis harjaannuksella eikä 
oppimalla?”, kysyy Menon Sokrateelta. (Platon 1999, 109.) 
 
”Jos esität täkäläisille äskeisen kysymyksen, kaikki nauravat sinulle ja sanovat: »Si-
nähän minua vasta onnellisena pidät. Mistä minä tiedän, voiko hyvettä opettaa vai ei, 
kun en edes ole selvillä siitä, mitä koko hyve yleensä on.--”, vastaa Sokrates Meno-
nin kysymykseen. (mts. 109.) 
Edellisessä on ote Platonin (1999, 107–148) todennäköisesti 380-eaa. kirjoittamasta Me-
non-nimisestä dialogista, jossa thessalialainen ylimys Menon ja filosofi Sokrates keskuste-
levat siitä, onko hyve opetettavissa. Dialogissa päätellään, että hyveen opettaminen edellyt-
tää tietoa hyveestä. Useista yrityksistä huolimatta hyveen olemuksen luonnehdinta keskus-
telussa epäonnistui. Tietoa hyveen olemuksesta voidaan käyttää hyväksi nuoria kasvattaes-
sa. (Thesleff & Remes 1999, 302–305.) Menon-dialogi toimi oivallisena lähtökohtana, kun 
tämän opinnäytetyön muodossa käynnistyi tutkimusmatka, jonka edetessä etsin vastauksia 
dialogia, hyveitä ja elämänkatsomustietoa koskeviin kysymyksiin. Matkan tarkoituksena 
oli lähestyä kasvatus- ja opetustyötä tutkimalla lähdekirjallisuutta ja haastateltavien käsi-
tyksiä. 
 Matkan lähtökohtaan vaikutti yhteiskunnallinen keskustelu Suomesta monikulttuuri-
sena ja moniarvoisena maana, jossa syrjäytymistä on pidetty sisäisen turvallisuuden kes-
keisenä uhkana ja sosiaalista keskinäistä vetovoimaa sekä ihmisten välistä luottamusta toi-
siinsa ja instituutioihin hyvänä turvallisuuden perustana. Tilastojen mukaan syrjintää kos-
kevien yhteydenottojen ja rasististen rikosepäilyjen lukumäärä kasvaa vuosittain. Viime 
vuosien aikana on tapahtunut nuorten tekemiä syrjäytymiseen ja eettisideologiseen ajatte-
luun liitettyjä väkivaltaisia joukkomurhia suomalaisissa kouluissa ja vastikään Norjassa 
poliittisesti suuntautuneiden nuorten koulutustapahtumassa. Poliittinen johtomme pitää 
kehityssuuntia huolestuttavana. Syrjäytymisen ehkäisyn ja moniarvoisuuden asettamien 
haasteiden kannalta on tärkeää puuttua varhain lasten ja nuorten ongelmiin, lisätä yhteisöl-
lisyyttä ja parantaa turvallisuutta. Moniarvoisuuteen liittyvät ongelmat saattavat tulevai-
suudessa lisääntyä, koska on todennäköistä, että Suomessa asuu tulevaisuudessa vielä use-
ampien kulttuureiden ja uskontojen edustajia. (Halonen 2012; Holmlund, Mankkinen & 
Viljanen 2008, 6–9, 14–27; Viljanen & Mankkinen 2010, 4–11, 40.) 
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 Uskontojen tutkija Ketola (2008, 11–12) toteaa, että Suomen uskontojen määrä on 
lisääntynyt voimakkaasti viimeisten vuosikymmenten aikana. Uskontojen opit ovat 
ajanedetessä muuttuneet sisällöltään monimuotoisemmiksi. Uskontojen monimuotoisuu-
desta kertovat mm. Tilastokeskuksen (2011), Väestörekisterikeskuksen ja Uskonnot Suo-
messa -hankkeen (2012) tilastot. Esimerkiksi Uskonnot Suomessa -hanke (2012) on listan-
nut Suomessa olevan 974 erilaista yhteisöä, joiden toiminta-ajatus, opetus tai filosofia on 
vähintään osittain jostain uskonnosta peräisin olevaa.  
 Koska Suomessa on paljon erilaisia uskonnollisia yhteisöjä, joiden opillinen ja kat-
somuksellinen sisältö eroaa toisista yhteisöistä, voidaan perustellusti sanoa, että Suomessa 
vaikuttavat monenlaiset määritelmät hyvästä, pahasta, yliluonnollisesta ja luojan olevai-
suudesta (Nieminen 2007, 8–9; Ketola 2008, 11–20). Toisin sanoen niitä arvoja ja arvora-
kenteita, jotka edustavat moraalisesti oikeaa, väärää, hyvää ja pahaa, on yhteiskunnassam-
me paljon. Kun yhteiskunnassa vallitsee arvojen moninaisuus, on uhkana, että oppilas ei 
saa käsitystä koulussa siitä, mikä on yksilön ja yhteisen elämän kannalta moraalisesti luo-
tettavaa, hyvää, tärkeää ja oikeaa (Atjonen 2004, 15).  
 Opettajan on otettava kantaa moniarvoisuudesta nouseviin kasvatuskysymyksiin 
työnsä puolesta. Kun opettajan luokalla on eri uskontokuntiin kuuluvia oppilaita, on hänel-
le eettisesti haastavaa tukea heitä elämään ja kasvamaan kohti hyvää elämää. Haaste kos-
kee erityisesti katsomusaineiden opettajia. Suomessa uskonnon opettaja voi tarjota oppi-
laille paljon yhteiskunnallista kritiikkiä saanutta valtauskonnon etiikkaa oikeellisen elämän 
ohjenuorana. Sen sijaan elämänkatsomustiedon opettaja kannustaa oppilaita kasvatuksessa 
harjoittamaan kriittistä järkiperäistä ajattelua sekä erilaisia ajattelutapoja suvaitsevaa ja 
ymmärtävää etiikkaa. Kasvatushaasteen ja moniarvoisuudesta nousevien ongelmallisten 
kysymysten edessä katsomusopettajat joutuvat ennemmin tai myöhemmin pohtimaan ky-
symystä: Minkälainen on kasvatustavoitteeksi soveltuva hyvä elämä moniarvoisessa yh-
teiskunnassa? Psykoterapeutti Popov (2010, 14) ehdottaa, että moniarvoisuudesta nousevat 
kasvatuksen ongelmat voidaan välttää keskittymällä hyveiden opetukseen ja kehittämiseen. 
 Popovin ehdotus kuulostaa houkuttelevalta, mutta se ei tarjoa paikkaa eikä keinoja 
hyveiden opetukselle. Jotta lasten ja nuorten ongelmiin voitaisiin puuttua varhain, hyvei-
den opetuksen paikoiksi voisi soveltua mainiosti alakoulun eettisestä opetuksesta vastaavi-
en oppiaineiden opiskeluympäristöt. Hyveiden opetuksen keinoksi voisi kenties soveltua 
monien teoreetikkojen suosima dialogiopetus (ks. Brenifier 2008; Echeverria 2008; Grego-
ry 2008; Matthews 2003; McCall 2009; Lipman 2003). 
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 Tässä tutkielmassa selvitin hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen soveltuvuutta ala-
koulun eettiseen opetusympäristöön. Koska pidin elämänkatsomustietoa uskontoa eettisesti 
neutraalimpana ja suotuisampana oppiaineena sovellettavalle hyveitä käsittelevälle dialo-
giopetukselle, päätin tutkielmassa tehdä selvityksen siitä, miten dialogiopetus hyveistä 
soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon. Etsin tietoa lähdekirjallisuudesta ja tutkimuk-
sen avulla. Rakensin lähdekirjallisuudesta löydetystä tiedosta tutkielman teoriataustan. 
Teoriataustan jatkoksi tutkin aihetta kvalitatiivisten menetelmien avulla.  
 Tutkimuksessa keräsin aineistoa teemahaastattelemalla aiheeseen perehtyneitä asian-
tuntijoita ja kokeilemalla eräänlaisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen soveltuvuutta 
alakoulun elämänkatsomustiedossa. Näkökulma tutkimuksessa kohdistui asiantuntijoiden 
käsityksiin, joita analysoimalla pyrin löytämään ymmärrettävää tietoa siitä, miten hyveitä 
käsittelevää dialogiopetusta voisi ja kannattaisi mahdollisesti soveltaa alakoulun elämän-
katsomustiedossa. Analysointimenetelminä käytin hermeneuttista tulkintaa ja kvalitatiivis-
ta sisällönanalyysia. Löytämäni tiedon tarkoituksena oli lisätä ymmärrystäni aiheesta ja 
luoda pohjaa mahdollisia jatkotutkimuksia varten. 
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2 TAUSTATEORIAN MERKITYS JA TUTKIELMAN JÄSENNYS  
 
”Tekstiä on sitä helpompi lukea, mitä selvemmin se on jäsennetty.”, ohjeistavat Hirs-
järvi ja Hurme (2001, 193).  
 
Ohjeistusta soveltaen pyrin lisäämään tutkimusraporttiin luettavuutta selventämällä tässä 
luvussa, miten tutkielman muoto on karkeasti jäsennetty. Tutkielma koostuu karkeajakoi-
sesti aiheen teoreettis-käsitteellisiä lähtökohtia ja tutkimuksen toteutusta käsittelevistä 
osuuksista. Seuraavassa selvennän aiheen teoreettis-käsitteellisten lähtökohtien eli teo-
riataustan merkitystä tutkielman annille.  
 Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2009, 258–259) päättelevät, että tutkimuksen teo-
riataustan tarkoituksena on esitellä tutkimuksen aiheen kannalta merkittäviä ennalta tunnet-
tuja käsitteitä, teorioita, tutkimuksia ja tutkimussuuntauksia. Tutkimuksen aihepiiriä esitte-
levä teoriatausta voi auttaa lukijaa ymmärtämään paremmin tutkielman aihetta ja sijoitta-
maan tutkielma aihepiirin tutkimuskenttään. Tutkielmassa esiteltävän teoriataustan tarkoi-
tuksena on tuoda lisäarvoa tutkimuksen toteutukselle ja tutkielmalle. (Hirsjärvi ym. 2009, 
258–259; Tuomi & Sarajärvi 2009, 155–156.)  
 Tähän tutkielmaan rakentamani teoriataustan tarkoitus on edistää edellisessä kappa-
leessa kuvattuja tarkoitusperiä. Edistämisen välineenä teoriataustan rakennusaineksena on 
käytetty tutkimusaiheen kannalta merkittävimpiä lähdekirjallisuudesta löydettyjä teorioita, 
käsityksiä, tutkimussuuntauksia ja tieteellisiä tutkimuksia. Teoriataustan lukuihin 3–6 olen 
koonnut ennen tutkimuksen toteuttamista tunnettua teoreettis-käsitteellistä perustaa muun 
muassa hyveistä, elämänkatsomustiedosta ja dialogiopetuksesta. 
 Hirsjärven ym. (2009, 261) mukaan selostus tutkimuksen toteutuksesta on tärkeää, 
jotta lukija voisi arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Selostuksessa on olennaista kuvailla 
tutkimuksen toteutuksen kannalta kaikki olennaiset yksityiskohdat, jotka tekevät toteutetun 
tutkimuksen prosessin ymmärrettäväksi. Tutkimuksen toteutusta kuvaavassa osiossa kes-
keisiä asiakokonaisuuksia ovat ainakin tiedon hankinnan keinot ja vaiheet, valintojen pe-
rustelut, aineiston kuvaamisen tekniikat ja aineiston analysoinnin tekniikat. (Hirsjärvi ym. 
2009, 261.) 
 Tutkielmaan rakentamani tutkimuksen toteutusosuuden tarkoitus on vastata tekemäni 
tutkimuksen raportoinnista. Lukuihin 7–10 kokoamani tutkimuksen toteutuksen selostus 
perustui jäsennykseltään muun muassa edellisessä kappaleessa kuvattuihin kasvatustieteel-




3 HYVEELLISESTÄ ELÄMÄSTÄ KASVATUKSEN PÄÄMÄÄRÄNÄ 
 
”Peipon koulussa opiskellaan hyveitä amerikkalaisen Hyveprojekti-mallin mukaises-
ti. Opettajat ovat löytäneet hyvekasvatuksesta toimivan keinon parantaa luokan ilma-
piiriä ja viihtyvyyttä.”, kiteyttää Arvonen (2010, 34) kirjoittamassaan Popovin hy-
vemalliin perustuvassa koulukokeilua käsittelevässä artikkelissaan. 
 
Luvussa 3 esittelen lähdekirjallisuudessa esitettyjä käsityksiä ja teorioita hyveistä. Esittelen 
luvussa hyveistä teoriaa, jota on julkaistu kasvatustieteen, etiikan ja psykologian suuntauk-
sien piirissä. Kasvatustieteen piirissä hyveiden merkitystä on tarkasteltu erityisesti suhtees-
sa kasvatuksen päämäärään. Luvussa 3.2 esittelen julkaistuja käsityksiä hyveellistä elämäs-
tä kasvatuspäämääränä. Etiikassa hyveitä on tutkittu erityisesti suuntauksessa, jota kutsu-
taan hyve-etiikaksi. Luvussa 3.4 esittelen hyve-etiikan tutkimusta ja merkitystä etiikan 
alana. Psykologiassa hyveiden tutkimuksesta on oltu viime aikoina kiinnostuttu suuntauk-
sessa, jota kutsutaan positiiviseksi psykologiaksi. Käsittelen hyveitä ja positiivista psyko-
logiaa luvussa 3.6. Koska tutkielmassani tarkastelemani aihe koskettaa arvo-, moraali- ja 
kasvatuskysymyksiä, luvussa 3.1 määritellään käsitteet kasvatus, arvo ja moraali. 
 
3.1 Kasvatus, arvo ja moraali käsitteinä 
 
Kasvatus on käsitteenä lähellä verbiä kasvaa, jolle etymologisia vastineita ovat muun mu-
assa karjalan kasvoa, vepsän kazda ja viron kasuda. On esitetty, että kasvaa-verbi on samaa 
juurta kuin kasvamista tarkoittava tokaarin auks- ja korkeaa tarkoittava liettuan áukštas. 
Tästä ei kuitenkaan ole varmuutta. (Häkkinen 2004, 374.) 
 Nurmen (2002, 10, 126) mukaan kasvatus on vuorovaikutuksellista toimintaa, jossa 
ihmiset vaikuttavat toisiinsa. Tämän toiminnan seurauksena ihmisen luonne, ajattelu ja 
näihin kytkeytyvä käyttäytyminen muuttuu. Vanhemmat kasvattavat lapsiaan, kaverit kas-
vattavat kavereitaan, sosiaalinen media kasvattaa kannattajiaan ja opettajat kasvattavat 
oppilaitaan. On huomattavaa, että myös lapset kasvattavat vanhempiaan ja oppilaat opetta-
jiaan. Kasvatus koskee kaikkia ihmisiä. Yksi kasvattaa lähipiirissään olevia ihmisiä ja lähi-
piirissä olevat ihmiset kasvattavat yhtä. Kasvatusta tarvitaan nykyisen kenties monimutkai-
selta vaikuttavan yhteiskunnan ylläpitämiseen. Opettajan kasvatustehtävänä on opettaa ja 
oppia opettamaan niitä tietoja ja taitoja, joilla oppilas pärjää yhteiskunnassa. (Nurmi 2002, 
10, 126.)  
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 Käsitteelle arvo on osoitettavissa vastineita lähi- ja etäsukulaiskielistä. Lähisukulais-
kielistä suomen arvo on lähellä vepsän hintaa tarkoittavaa sanaa arv ja viron järkeä, ym-
märrystä ja selkoa tarkoittava sanaa aru. Etäsukulaiskielistä arvon vastine on muun muassa 
unkarin hintaa tarkoittava sana ár. Useat tutkijat ovat pitäneet suomen arvoa indoeurooppa-
laisena ja arjalaisena lainasanana. Arvon alkuperäisenä asuna on pidetty sanaa arwa suo-
mensukuisissa kielissä. (Häkkinen 2004, 68.) 
 Nurmen (2002) mukaan arvo suhdekäsite, joka määrittelee asioiden paremmuusjär-
jestystä hyvyyden ja pahuuden sekä oikean ja väärän välillä. Kasvatus ja arvot liittyvät 
tiiviisti yhteen. Kasvatuksella pyritään yleensä välittämään kasvatettaville sitä, mitä pide-
tään syystä tai toisesta kaikista arvokkaimpana. Kasvatuksessa tehtäviä valintoja ohjaavat 
osittain yhteiskunnassa vallitsevat arvot. Tosin käsitys siitä, mitä pidämme arvokkaana, 
syntyy kasvatuksen tuloksena. Kasvatuksen voidaan määritellä olevan toimintaa, jonka 
avulla huolehditaan yhteiskunnan arvoperustan jatkuvuudesta. (Nurmi 2002, 111–115.) 
Koulukasvatustoiminnan tarpeet, halut, toiveet ja unelmat liittyvät arvoihin. Arvostamme 
niitä asioita, joista tarpeemme halumme, toiveemme ja unelmamme kertovat. (Kotkavirta 
& Nyyssönen 1997, 8-9.) 
 Käsite moraali on lainattu suomen kieleen ruotsin kielen sanasta moral. Moral taas 
juontaa merkityksensä ranskan kielen sanasta morale. Ranskan sanan perustana on latinan-
kielinen tapohin liittyvää ja siveellistä tarkoittava mōrālis. Mōrālis on johdos tapaa, tottu-
musta ja luonnetta tarkoittavasta sanasta mōs. Suomenkielessä käsite moraali on otettu 
käyttöön 1800-luvun lopulla. (Häkkinen 2004, 725–726.) 
  Moraali tarkoittaa näkemystä, tietoisuutta tai käsitystä siitä, mikä on hyvää ja pahaa 
tai oikeaa ja väärää. Yhteisön piirissä moraalilla on tarkoitettu vallitsevia eettisiä käsityk-
siä, normeja, käyttäytymissääntöjä, siveellisyyttä ja henkistä ryhtiä. Moraaliset periaatteet 
ovat käytäntöjä, joiden mukaan ihmisen toimintaa ja käyttäytymistä voidaan arvottaa. Jot-
kut pitävät moraalisia periaatteita yksilöllisinä asenne- ja mielipidekysymyksinä, jotka ei-
vät päde kaikkiin ihmisiin ja todelliseen elämään. Toiset katsovat, että on olemassa tosia, 
objektiivisia ja yleispäteviä moraalisia periaatteita riippumatta siitä, mitä erilaiset ihmiset 
ja yhteisöt pitävät oikeana ja vääränä. Modernissa maailmassa erilaisilta ihmisiltä ja yhtei-
söiltä edellytetään jälkimmäisen katsomustavan mukaista etiikkaa, jossa sulkeutuneisuuden 
sijasta pyritään avoimemmin löytämään yhteisiä arvoja ja toimintamalleja. (Häkkinen 
2004, 725–726; Lehtonen 2003, 354–356; Puolimatka 1997, 84–85, 356–357.) 
 Freudin (2011b, 2784) mukaan moraali on yhteisölle luultavasti välttämätön ja pe-
rimmiltään keinotekoinen ilmiö. Keinotekoisen luonteensa vuoksi moraalin merkitystä ei 
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tulisi liikaa korostaa, koska ihmismieli voi sairastua, jos se ei kykene täyttämään moraalin 
edellytyksiä. Freud (2011b, 2782–2785) väittää, etteivät psyykkisesti terveet ihmiset luul-
tavasti tarvitse moraalia, jos yhteiselämän puitteet on hyvin määritelty. Koska yhteiselä-
män puitteita on kuitenkin vaikeaa määritellä jokaisen yhteisön jäsenelle sopivaksi, yhteisö 
kehittää uskontoja, lakeja ja suosituksia, jotka edustavat yleistä moraalitajua.(Freud 2011b, 
2782–2785; Bocock 2005, 57–62.)  
 
3.2 Hyveelliseen elämään kasvattamisesta 
 
”Yksi tärkeimmistä tehtävistä, joka meillä kaikilla on, on kasvattaa tulevia sukupol-
via. Se on hyvin luonteva tehtävä: kaikkihan välitämme niistä, joita rakastamme ja 
toivomme heille parasta. Haluamme, että he voivat fyysisesti hyvin ja että he myös 
oppivat löytämään suuntaa elämässään ja erottamaan hyvän pahasta.” Näin kirjoittaa 
Santi Martinez (2010) artikkelissa Hyve-etiikka ja nuorten kasvatus. 
Värri (1997, 25) ajattelee, että pyrkiessä hyvään kasvatukseen on opettajalla oltava käsitys 
hyvästä elämästä, vaikka hän ei voi täysin tietää, mitä hyvä todellisuudessa on. Tämä Vär-
rin ajatus perustuu logiikkaan, jonka mukaan kasvattaja ei voi todellisuudessa tietää, mihin 
kasvatustoiminta johtaa. Emme voi todellisuudessa tietää, minkälainen kasvatus johtaa 
tulevaisuudessa hyvään elämään. Kasvattaja ja kasvatettava ovat toisilleen toisia persoonia, 
eikä kasvattaja kykene tietämään, mikä on kasvatettavan elämän hyväksi. Kasvattaja ei 
kuitenkaan voi paeta kasvatusvastuuta. Siksi hänellä on oltava käytännön tietoa ja koke-
musta siitä, minkälainen kasvatustoiminta johtaa hyvään elämään. Koska hyvä kasvatus on 
hyvää toimintaa ja hyvän toiminnan yksittäiset toimet johtavat hyvän elämän päämäärään, 
voidaan kasvatuksen yksittäisiä toimia pitää myös luonteeltaan hyvinä ja osana päämäärää. 
(Värri 1997, 25–28.) Turunen (1996, 22) lisää, että hyvä elämä on perimmiltään juuri se 
päämäärä, johon kasvatuksen tulisi tähdätä. 
 Hyveteoreetikko Comte-Sponville (2001, 6–13) esittää, että hyvä elämä koostuu yk-
sittäisistä hyvistä teoista ja monista eri hyveistä.  Tämä hyvä elämä ei kuitenkaan ole sa-
manlaisia kaikille ihmisille. Comte-Sponville (2001) ei usko ajattomiin arvoihin, vaan ajat-
telee, että se mikä on hyvää elämää ja mitä arvoja milloinkin suositaan, vaihtelee kulttuu-
reittain ja muuttuu suhteessa elettyyn aikaan.  Jos hyvä elämä todella on Comte-Sponvillen 
(2001) esittämän mukaisesti luonteeltaan kulttuurisesti ja historiallisesti muuttuvaa, kasva-
tusta on kenties syytä tarkastella jatkuvana sosiaalisena prosessina. 
 Kun perusopetuksessa pyritään kasvattamaan oppilasta hyvään elämään, voidaan 
kasvatusta tarkastella sosiaalisena prosessina. Prosessin aikana oppilas saa vaikutteita ym-
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päröivän yhteisön hyvän ja pahan elämän käsityksistä, joiden avulla hän rakentaa omaa 
käsitystään maailmasta ja siinä ilmenevästä oikeasta ja väärästä. (Atjonen 2004, 15–16.) 
Oppilas on lapsi, joka oppii pienestä pitäen vanhempien ja opettajan puheiden ja tekojen 
välityksellä, millaista käyttäytymistä he pitävät paheellisena ja hyveellisenä. Hän lukee 
rivien välistä, mitä arvoja vanhemmat halutavat hänen noudattavan. Lapsi tarkkailee van-
hempien, opettajien ja muiden yhteisön jäsenien asenteita erilaisia käyttäytymismalleja 
kohtaan. Tässä tarkkailussa lapsi saattaa välillä erityisesti kiinnittää huomiota siihen, nou-
dattaako vanhempi itse niitä arvoja, joita hän pitää hyveellisenä.(Palmunen 1992, 248–
249.)  
 Esimerkillään kasvattaja voi edustaa niitä hyveitä, mitä hän toivoo kasvatettavien 
noudattavan. Huttunen ja Kakkori (2007) tarjoavat artikkelissaan kasvatustehtävässä toi-
mivalle opettajalle aristoteelisesta perinteestä nousevia hyveitä noudatettavaksi. Opettajan 
tulisi Huttusen ja Kakkorin (2007, 22) mukaan toimia hyveellisesti, jotta hän voisi esimer-
killään näyttää oppilaille kunnollisen tavan toimia luokassa tai kouluyhteisössä. Huttunen 
ja Kakkori (2007, 22–24) ehdottavat opettajalle sopiviksi hyveiksi muun muassa ystävyyt-
tä, lempeyttä, rohkeutta ja johtajan arvokkuutta. 
 Seuratessaan opettajan esimerkkiä oppilas saattaa ryhtyä ihailemaan opettajan edus-
tamia hyveitä. Taas silloin, kun oppilas seuraa vanhempia ihmisiä, joiden arvokäsitykset 
eroavat, oppilaalle voi olla vaikeaa ymmärtää, miksi käsitykset eroavat toisistaan ja mitkä 
käsitykset ovat ihailtavien arvoisia.  Esimerkiksi tarkkaillessaan erilaisia hyveitä edustavia 
tahoja, kuten opettajaa, vanhempiaan tai televisio-ohjelmien idolejaan, oppilas saattaa esi-
merkiksi ryhtyä ihailemaan väkivaltaa tai materiaalista itsekkyyttä. (Popov 2010, 13.)  
 Kun yhteiskunnassa vallitsee arvojen moninaisuus, on opettajalle haasteellista valita 
sopivia kasvatusarvoja. Juuri tästä syystä Popov (2010, 13–14) ajatteleekin, että kasvatuk-
sessa tulisi keskittyä yleisesti kaikissa kulttuureissa arvostettuihin maailman vanhimpiin 
ideoihin eli hyveisiin. On kuitenkin kyseenalaista, tulisiko Popovia ehdotukseen luottaa.  
  
3.3 Hyvästä ja hyveestä käsitteinä 
 
Hyvän ja hyveen käsitteen tarkastelussa on tässä yhteydessä mielestäni huomioitavaa, että 
eri katsomusperinteet pitävät hyvänä ja hyveinä erilaisia asioita. Esimerkiksi Kotkavirta ja 
Nyyssönen (1997, 17, 86, 155) mainitsevat kristilliseksi hyväksi muun muassa kristillinen 
universaalisen veljellisyyden ja rakkauden. Käsitteiden määrittelyssä olen pyrkinyt välttä-
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mään ottamasta kantaa eri katsomusperinteiden käsityksiin hyvästä ja hyveestä kuvailemal-
la käsitteitä valitun lähdekirjallisuuden perusteella deskriptiivisesti. 
 Käsitteen hyvä varmoja etymologisia vastineita ovat muun muassa karjalan hyvä, 
vepsän hüvä ja viron hea. Suomen hyvän alkuperäisenä asuna pidetään sanaa šeŋä. Hyvä 
tarkoittaa laadukasta, ominaisuuksiltaan myönteistä, taitavaa ja runsasta. (Häkkinen 2004, 
232.)  On olemassa monia erilaisia asioita, joiden kuvailuun voidaan käyttää käsitettä hyvä. 
Von Wright (2001) luettelee sanan hyvä käyttötapoja välineellisen hyvän, teknisen hyvyy-
den, hyvänä olemisen tai hyvinvoinnin, hyödyllisyyden hyvän, substantiivisen hyvän ja 
hedonisen hyvän otsakkeen alle ja ajattelee, että hänen tekemänsä hyvän eri käyttötapojen 
luettelointi on kaukana tyhjentävästä. Jokaisen otsakkeen alle kuuluvat sellaiset hyvän 
käyttötapojen merkitykset, jotka sopivat siihen. Esimerkiksi välineellisen hyvän alle sopii 
hyvä puukko, jota ihminen käyttää hyödyllisesti ja kätevästi tarpeisiinsa, kuten köyden 
katkaisemiseen. Sen sijaan teknisen hyvyyden otsakkeen alle sopii esimerkiksi korkeata-
soinen šakinpeluutaito. (Von Wright 2001, 23–24, 34–38, 40–41.) Koska kaikki hyvä ei 
moraalin kannalta ole relevanttia eikä jokainen velvollisuus ole moraalinen velvollisuus, 
pitää von Wright (2001, 23–24) tärkeänä analysoida moraalin kannalta olennaisen hyvän ja 
velvollisuuden. Käsitteenä luonteeltaan monimuotoista hyvää voidaan verrata luonteiltaan 
monimuotoiseen pahaan, oikeaan ja väärään (Kotkavirta & Nyyssönen 1997, 12–14; Meis-




Aristoteles kutsuu suomen käsitettä hyve kreikan kielellä aretēksi. Aretē tarkoittaa Aristo-
teleelle (1989, 217; 2004, 245–246) jonkin toiminnon tai tehtävän toteuttamisvalmiutta, 
johon liittyi inhimillinen valitsemisen mahdollisuus. Aristoteleen (2005, 241–243) mukaan 
hyvettä tarvitaan kaikkien tavoitteleman eudamonian eli onnellisuuden saavuttamiseksi.  
 Turusen (1996, 18) käsityksen perusteella aristoteellisessa etiikassa hyvettä tarkastel-
laan ihanteena ja keskivälinä kahden paheen välissä. Comte-Sponville (2001, 12–13) esi-
merkiksi pitää aristoteellisen hyve-etiikan kannattajana rohkeutta hyveenä ja huippuna, 
joka asettuu pelkuruuden ja yltiöpäisyyden paheiden väliin. 
 Popov (2010, 14) pitää hyveitä persoonallisuuden piirteinä, joiden avulla ihminen voi 
tuntea oikein kussakin elämänsä tilanteessa. Sen sijaan Comte-Sponville (2001, 10) määrit-
telee hyveen ihmisen hankkimaksi kyvyksi tehdä hyvää. Turunen (1996, 18) taas esittää, 
että hyve on inhimillisyydestä lähtevää kokemusperäistä tietoa siitä, millainen toiminta on 
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parasta missäkin tilanteessa. Turusen (1996, 18) mukaan tietynlaisen kasvatuksen avulla 
hyveistä voi tulla luonteenpiirteitä. 
 Leikkuuveitsen hyve on von Wrightin (2001) mukaan helppo määritellä. Se on terä-
vyys. Haastavampaa sen sijaan on määritellä ihmisen hyveitä. Aristoteleelle (2004, 245) 
ihmisen hyve on luonteentila, joka tekee ihmisestä hyvän ja sai ihmisen tekemään oman 
työnsä hyvin.  
 MacIntyre (2005, 251–252) tarjoaa ihmisen hyveen tunnistamiseen kolmevaiheisen 
teorian. Ensiksi tarvitaan johdonmukaista ja monimutkaista käytännön harjaantumista yh-
teistyön tekemiseen toisten ihmisten kanssa. Harjaantumisen aikana käytäntöjen hyvyydet 
jäsentyvät mieleen yksilön yrittäessä tavoittaa käytäntöjen optimaalista soveltamista. Täl-
laiset käytännöt eivät ole tarkasti rajattuja ja rutiininomaisia, kuten tiilien kasaaminen pääl-
lekkäin on, vaan käytännöt ovat enemmän monimutkaisempia. MacIntyre esittää teorias-
saan esimerkkikäytänteenä arkkitehtuurisen toiminnan. Toiseksi inhimillisen hyveen tun-
nistamiseen tarvitaan kerronnallista ja järjestelmällistä kuvausta elämänkulusta. Kolman-
neksi tarvitaan selitys moraalisista perinteistä. Teoriasta johdettuna MacIntyre määrittelee 
varovaisesti hyveen olevan hankittua inhimillistä laatua. Harjoittamalla hyveellisyyttä ih-
minen on taipuvainen saavuttamaan käytäntöihin sisäisesti kuuluvia arvokkaita kykyjä ja 
hyvyyksiä. (MacIntyre 2005, 251–253.)   
 
3.4 Hyve-etiikasta etiikan alana 
 
Suomen etiikka tulee ruotsin sanasta etik. Etik taas on johdos kreikan tapoihin liittyviä asi-
oita kuvaavasta käsitteestä ēthiká. Etiikka tarkoittaa tottumusta, tapaa, käytäntöä ja oppia 
tavoista. Etiikka on käytännön elämään liittyvää moraalifilosofiaa. Etiikan nimissä tutki-
taan merkityksiä hyvyyden ja pahuuden, oikeudenmukaisuuden ja epäoikeudenmukaisuu-
den sekä oikean ja väärän välillä. Erilaisia arvo-, hyve-, sääntö- ja normirakennelmia tutki-
taan teoreettisesti ja käytännöllisesti eri tavoin etiikan suuntauksesta riippuen. Etiikan 
suuntauksia on useita. Etiikan suuntauksia ovat muun muassa metaetiikka, normatiivinen 
etiikka, soveltava etiikka ja näiden alamuodot. (Häkkinen 2004, 135; Kotkavirta & Nyys-
sönen 1997. 25–27, 33, 43–69; Resnik 2005, 16; Preissle 2008, 274–276.) Seuraavassa 
esittelen yleisimpiä etiikan tutkimussuuntauksia ja hyve-etiikan suhdetta näihin suuntauk-
siin. 
 Metaetiikassa tutkitaan moraalisten teorioiden ja arvostelmien luonteita perusteita 
esimerkiksi etsimällä vastausta kysymykseen: Onko olemassa moraalisia tosiasioita? Nor-
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matiivisessa etiikassa tutkitaan eettisiä normeja ja kehitetään niihin ratkaisuja esimerkiksi 
pyrkimällä vastaamaan kysymykseen: Onko oikein valehdella uhkaajalle ystävien hengen 
pelastamisen vuoksi? Soveltavassa etiikassa etsitään käytännöllisiä vastauksia arkielämästä 
nouseviin eettisiin ongelmiin. Soveltavan etiikan apuna voidaan käyttää metaetiikan ja 
normatiivisen etiikan teorioita. Hyve-etiikka on usein sijoitettu normatiivisen etiikan lajik-
si. Normatiivisen etiikan muina lajeina on usein pidetty myös velvollisuusetiikkaa ja seu-
rausetiikkaa. (Gensler 2005, 2–4; Kotkavirta & Nyyssönen 1997, 25–27, 33, 43–69, Resnik 
2005, 16; Preissle 2008, 274–276.) 
 Seurausetiikassa etsitään ratkaisuja moraalifilosofisiin ongelmiin tutkimalla syy- ja 
seuraussuhteita ja niistä ihmiselle koituvia velvollisuuksia. Yksi tunnettu seurausetiikan 
muoto on utilitarismi, jonka mukaan ihmisen tulisi arvioida ja toteuttaa itseään punniten 
toimintansa hyödyllisyyttä. (Gensler 2005, 2–4; Kotkavirta & Nyyssönen 1997, 25–27, 33, 
43–69, Resnik 2005, 16; Preissle 2008, 274–276.) 
 Velvollisuusetiikassa etsitään ratkaisuja moraalifilosofisiin ongelmiin kehittämällä 
velvoitteita tai määrääviä periaatteita, joiden mukaan ihmisen on toimittava toimiakseen 
oikein. Kuuluisana velvollisuuseettisenä teoriana pidetään Immanuel Kantin kategorista 
imperatiivia. (Gensler 2005, 2–4; Kotkavirta & Nyyssönen 1997, 25–27, 33, 43–69, Resnik 
2005, 16; Preissle 2008, 274–276.) Kantin (2002, 37) kategorisen imperatiivin mukaan 
ihmisen tulisi toimia moraalisesti niin oikein, että tästä toiminnasta voitaisiin tehdä univer-
saali laki.  
 Hyve-etiikassa etsitään ratkaisuja moraalifilosofian ongelmiin hyveiden avulla. Sen 
sijaan, että etsittäisiin moraalisiin ongelmiin vastauksia kysymällä ”mitä minun pitäisi tai 
ei pitäisi tehdä” tai ”mitä minun pitäisi uskoa”, hyve-eettisessä lähestymistavassa etsitään 
moraalisiin ongelmiin vastauksia kysymällä ”millaista luonnetta kohti minun tulisi kehit-
tyä”, ”millaisia ihmisiä meidän tulisi olla” tai ”miten minun tulisi toimia tai elää tässä maa-
ilmassa”. Edelliset kysymykset kuvaavat hyve-etiikan erikoislaatuisuutta. Hyve-etiikassa 
korostetaan eettisen prosessoijan motiiveja ja luonteenpiirteitä arvioidessa eettisesti vahvo-
ja toimintatapoja. (Resnik 2005, 18; Slote 2005, 259–260.) 
 Modernilla hyve-etiikalla on pitkä menneisyys eurooppalaisessa historiassa. Coope 
(2006, 21–22) sijoittaa modernin hyve-etiikan juuret antiikin kreikkalaisen Aristoteleen 
eettisiin päätelmiin. Nikomakhoksen etiikkaa pidetään Aristoteleen pääteoksena, jossa 
Aristoteles (2004, 240–250) päättelee eudamonisen eli onnellisen tai hyvän elämän edellyt-
tävän phronēsista eli käytännöllistä järjenkäyttöä ja kohtuullisuuden ideaan perustuvaa 
hyveellistä toimintaa (Aristoteles 1989; Coope 2006, 21–29). Coope (2006, 21–22) tosin 
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huomauttaa, ettei kenellekään ole täysin selvää, mitä Aristoteles tarkoitti phronesiksella. 
Kotkavirran ja Nyyssösen (1997, 81) mukaan Aristoteles korosti kasvatuksen merkitystä ja 
luonteen käytännöllistä harjaannuttamista tavoitellessa onnellista elämää. 
 
Järjenkäyttö ja hyveellisyys 
 
Russell (2009, xi) arvioi, että hyveteoreetikoilla on eriäviä näkemyksiä siitä, miten järjen-
käyttö liittyy hyveelliseen toimintaan. Hyveteoreetikko Russell (2009, x–xi) jakaa hyveteo-
reetikkojen eriävät näkemykset neljään ajattelutapaan. Ensimmäiset heistä ajattelevat, että 
kaikki hyveet edellyttävät aina järjenkäyttöä kaikkien ihmisten kohdalla myös silloin, kun 
hyveellistä toimintaa harrastaa vähä-älyinen yksilö. Toiset teoreetikoista epäilevät sitä, 
edellyttääkö hyveellinen toiminta aina kaikkien hyveiden kohdalla järjenkäyttöä. Kolman-
net taas ajattelevat, että vain osa hyveellisestä toiminnasta tarvitsee järjenkäyttöä. Esimer-
kiksi Comte-Sponville (2001, 42) pitää järkevyyttä yksittäisenä hyveenä, joka toimii joi-
denkin hyveiden tukena. Neljännet ajattelijat sen sijaan katsovat, että järjenkäyttö ja tarkoi-
tuksenmukaisuus ovat tarpeettomia, jos hyveellistä toimintaa harjoittavan yksilön motiivit 
ovat sopivasti tasapainossa. Russell itse on sitä mieltä, että kaikki ne haasteet, jotka liitty-
vät hyveelliseen toimintaan edellyttävät hyveellisyyden kognitiivista tiedostamista ja käy-
tännön älykkyyttä. (Russell 2009, x–xi.) 
 
3.5 Hyveiden tutkimuksen alan määrittelystä 
 
Schiavone (2010) tutki Yorkin Yliopistossa Canadassa universaaleiden hyveiden 
opetusta uskontoja vertailevassa oppiaineessa. Tutkimuksessa etsittiin vastausta ky-
symykseen, kuinka hyveisiin perustuvaa opetusta tulisi harjoittaa uskontojen vertai-
lua harjoittavan oppiaineen opetussuunnitelman mukaan.  Tärkeimpänä löydöksenä 
tutkimuksessa esitettiin induktiiviseen logiikkaan vedoten, että hyveiden opetus us-
kontoja vertailevan oppiaineen opetussuunnitelmassa on riippuvaista opettajien ta-
vasta tulkita ja välittää hyveitä oppilaille. 
 
Kun tutkielmaa tehdessäni etsin hyveisiin liittyviä tutkimusjulkaisuja, päädyin siihen, että 
hyveitä on tutkittu vähäisesti käytännön opetustoiminnan yhteydessä. Kenties hyveistä 
kiinnostuneille opetusalan tutkijoille on ollut epäselvää, miten hyveiden tutkimus soveltuu 




 Normatiivisessa hyve-etiikassa tutkitaan moraalisia väitteitä hyveitä huomioivasta 
näkökulmasta. On kuitenkin huomioitavaa, että kaikki hyveisiin liittyvä tutkimus ei vält-
tämättä kuulu pelkästään normatiivisen moraalifilosofian alaisuuteen, sillä joidenkin teo-
reetikkojen mukaan hyveiden tutkimuksen olemus on poikkitieteellinen (Comte-Sponville 
2001; Russell 2009, ix; von Wright 2001, 32,). 
 Hyve-eettinen tutkimus on von Wrightin (2001, 32) mukaan lähellä antropologiaa ja 
psykologiaa, koska hyveet liittyvät luonteen käsitteeseen. Hyveiden tutkimus on von 
Wrightin (2001, 32–33) päättelyssä luonteeltaan normatiivista silloin, kun hyveiden tutki-
mus koskee oikeaa toimintatapaa ja sen valitsemista.  Russell (2009, ix) ajattelee, että hy-
veteorian tutkimus kuuluu moraalipsykologiaan ja hyve-etiikan tutkimus kuuluu normatii-
visen etiikkaan. 
 Sen sijasta, että hyveiden tutkimusta tarkasteltaisi tietyn suuntauksen lajina, on hyve-
etiikkaa kenties kannattavampaa tarkastella sen päämäärän näkökulmasta. Hyve-etiikan 
tutkimuksien päämääränä on usein ollut kehittää käytännönläheistä teoriaa hyveellisestä 
elämästä, joka koskettaa niitä tärkeitä osatekijöitä, joista elämä kokonaisuutena rakentuu. 
Hyveellisen elämän teorian kehityksen lähtökohdat ovat usein liitetty ihmisyhteisön ainut-
laatuiseen eettiseen kokemukseen. (Pitkänen 1996, 8–9; Russell 2009, VIII; Turunen 1996, 
15–22.) 
 Hyve-etiikassa kehitettyjä teorioita ei ole oikein voitu kumota vetoamalla vallitse-
vaan aikaan tai kulttuuriin, koska hyve-eettisen teorianmuodostuksen lähtökohtia ovat an-
tiikin ajoista olleet nykyaikaisuus, kulttuurisidonnaisuus ja käytännönläheisyys. Muodos-
tettavat hyve-eettiset teoriat saavat lopullisen muotonsa, kun teorioita on verrattu nykyai-
kaiseen ja käytännölliseen elämään kulttuurin sisällä. Tässä mielessä hyve-etiikka saa 
normatiivisen etiikan lisäksi myös soveltavan etiikan muodon. (Pitkänen 1996, 8–9; Rus-
sell 2009, VIII; Turunen 1996, 15–22.) 
 Russell (2009, viii) pitää hyve-etiikan viimeaikaista uutta elpymistä yhtenä tärkeim-
pänä moraalifilosofian kehitystuloksena, kun etiikan alan kirjallisuudessa on keskitytty 
pääasiassa hyveisiin ja paheisiin moraalisten velvollisuuksien ja seurauksien sijasta. Vii-
meaikainen hyve-etiikan elpyminen saattaa johtua osittain hyveteoreetikko MacIntyren 
vuonna 1981 aloittamasta keskustelusta, joka virisi hänen kritiikistään modernia etiikkaa 
kohtaan. MacIntyren (2004, 15–18) mukaan moderni etiikka oli niin epäselvää ja ristirii-
taista, ettei se tarjonnut riittäviä vastauksia käytännön elämän moraalisiin kysymyksiin. 




3.6 Positiivisesta psykologiasta ja hyveistä 
 
Benjamin Franklin laati 1700–luvulla itsekasvatusohjelman, jota noudattamalla 
Franklin koki hiljalleen kasvaneensa onnellisemmaksi. Itsekasvatusohjelma sisälsi 
listan Franklinin valitsemista hyveistä, joita Franklin pyrki noudattamaan. Franklinin 
esimerkki kuvastaa hyveajattelun mahdollista voimaa ihmisen mielessä. (Ojanen 
2007, 97.)  
Psykologia on tieteenala, jossa tarkastellaan mielen terveyttä. Koska moraali on osa mielen 
terveyttä, psykologiassa harjoitetaan Ojasen (2007, 99) mukaan aina eettistä toimintaa. 
Tämän toiminnan tulokset ovat parhaita etsiessä ja viljellessä ihmisen onnellisuutta edistä-
viä luonteen vahvuuksia. Näin ainakin ajatellaan positiivisessa psykologiassa (Ojanen 
2007, 9, 101; Seligman 2002a, 7).  
 Positiivinen psykologia on psykologian tieteenalalla kehittynyt tutkimussuuntaus, 
jossa etsitään ratkaisuja, keinoja ja malleja ihmisen hyvinvoinnin edistämiseksi. Suuntaus 
syntyi, kun tutkijat kokivat, ettei perinteinen psykologian tutkimus kyennyt edistämään 
tarpeeksi ihmisten hyvinvointia. Perinteisessä psykologian tutkimuksessa on keskitytty 
negatiivisiin tunnekokemuksiin diagnosoimalla sairauksia ja etsimällä sairauksiin hoitoja. 
Positiivisessa psykologiassa keskitytään mielen terveyttä edistäviin positiivisiin tunneko-
kemuksiin ja mielenterveyttä ylläpitäviin käytänteisiin. (Ojanen 2007, 9, 101; Seligman 
2002a, 3–8.) 
 Positiivisen psykologian suuntauksessa on kiinnitetty erityistä huomiota hyve-
etiikkaan.  Suuntauksen käsikirjassa hyve-etiikan ajatellaan pohjautuvan oletukseen siitä, 
että elämässä on moraalisessa mielessä aivan liikaa jatkuvaa vaihtelua. Liiallisen vaihtelun 
seurauksena ihmismieli ei kykene noudattamaan tiettyä ja yksiselitteistä eettistä sääntöko-
koelmaa.  Tästä syystä mieli tarvitsee hyve-etiikkaa, koska hyve-etiikassa yksilöä kehote-
taan tunnistamaan sitä, mikä on hyvää, oikeaa tai tärkeää yksilölle hänen elämäntilantees-
saan. Hyve-etiikka kannustaa yksilöä toteuttamaan elämästään tunnistamaansa hyvää, oi-
keaa tai tärkeää. (Lopez 2009, 1018.) 
 
Positiivisen psykologian piirissä toteutettu tutkimus universaaleista hyveistä  
  
Seligman (2002b, 132–133) etsi työryhmänsä avulla eri kulttuurien noin kahdesta sadasta 
hyveluettelosta yleisinhimillisiä hyveitä. Luettelossa olivat muun muassa Aristoteleen te-
okset, Vanha testamentti, Lao-tse, Koraani ja Bushido eli samuraiden säännöstö. Etsinnän 
löydöksenä työryhmä laati teorian, jonka mukaan kuutta hyvettä ihannoidaan universaalisti 
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maailmassa. Teoriassa sallittiin hieman paikallista ja kulttuurista vaihtelua ihannoitujen 
hyveiden suhteen. (Seligman 2002b.) 
 Yleispäteviä hyveitä teoriassa olivat viisaus ja tieto, rohkeus, humaanius ja rakkaus, 
oikeudenmukaisuus, itsehillintä ja transsendenssi. Viisaus ja tieto kuvastivat teoriassa ih-
misen uteliaisuutta, tiedonhalua, sosiaalista älykkyyttä ja arviointikykyä. Rohkeus tarkoitti 
ihmisen taipuvaisuutta olla päättäväinen ja suorittaa sankaritekoja. Humaanius ja rakkaus 
olivat synonyymeja ihmisen lempeydelle ja halulle huolehtia läheisistä. Oikeudenmukai-
suus kuvasti ihmisen reiluutta ja halua tasa-arvoiseen kohteluun. Itsehillintä tarkoitti ihmi-
sen taipuvaisuutta kohtuullistavaan toimintaan, toisten huomiointiin ja nöyrään käyttäyty-
miseen. Transsendenssi kuvasti ihmisten taipuvaisuutta hengellisyyteen, toiveikkuuteen, 
anteeksiantavaisuuteen, kiitollisuuteen ja huumorintajuun. (Seligman 2002b.) 
 
Positiivinen psykologia, hyveet ja kasvatus 
 
Kasvatuksessa ja koulutuksessa tähdätään hyvinvoinnin edistämisen lisäksi luonteen kehit-
tämiseen siten, että kasvatettava haluaa tehdä hyviä asioita. Tässä mielessä Ojanen (2007, 
106) pitää hyveisiin perustuvaa kasvatusnäkemystä vahvana. Hyveisiin perustuvassa kas-
vatusnäkemyksessä oletetaan, että kasvatettavat haluavat tehdä hyviä asioita, koska ne 
tuottavat heille mielihyvää. Hyveellisesti toimiva kasvatettava ei toteuta hyviä tekoja vain 
itsensä vuoksi, vaan myös sen päämäärän, jota hän hyveitä noudattamalla tavoittelee. Ta-
voitellessaan hyveiden toteutumista kasvatettava ei alistu houkutuksille, jos hyveet eivät 
tästä syystä pääse toteutumaan. Motivaatio hyveiden toteuttamiseen perustuu kasvatettavan 
vapaaehtoiseen haluun. Vapaaehtoisen hyveiden toteuttamisen seurauksena ja mahdollise-
na palkintona on mielekäs elämä. (Ojanen 2007, 106–108.) 
 
3.7 Comte-Sponvillen (2001) oikeudenmukaisuus esimerkkinä hyveestä 
 
Oikeudenmukaisuus on antiikinaikainen kardinaalihyve maltillisuuden, järkevyyden ja 
rohkeuden joukossa. Maltillisuus, järkevyys ja rohkeus voivat olla hyveitä ainoastaan, jos 
niitä käytetään hyvään, kuten oikeudenmukaisuuteen. Oikeudenmukaisuus hallitsee muita 
kardinaalihyveitä ja antaa niille tavoiteltavan päämäärän. Oikeudenmukaisuus on itsessään 
hyvä sille moraalikäsitykselle, jota se palvelee, mutta sen luonne eroaa erilaisten moraali-
käsitysten välillä. Esimerkiksi jossakin yhteisössä oikeudenmukaisuutta voi palvella 
Hammurabin laki, jonka perusajatuksena oikeudenmukaisuudesta pidetään silmää silmästä 
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ja hammasta hampaasta. Toisin sanoen Hammurabin lain mukaan on oikeudenmukaista 
tuomita rikoksen tekijä rangaistukseen, joka vastaa hänen rikostaan. Jossakin toisessa yh-
teisössä oikeudenmukaisuutta voi olla rikoksen tekijän tuomitseminen vankeuteen tai sak-
kojen maksamiseen teosta riippumatta. Toisin sanoen käsitykset oikeudenmukaisuudesta 
vaihtelevat erilaisten yhteisöjen kesken, mutta on huomattavaa, että yhteisö ja yhteisössä 
elävät yksilöt voivat muodostaa myös omat ja erilaiset käsityksensä oikeudenmukaisuudes-
ta. Esimerkiksi yhteiskunnallisesta näkökulmasta murhaa voidaan pitää epäoikeudenmu-
kaisena, kun taas joidenkin yksilöiden näkökulmasta murhaaminen voi olla oikeutettua 
tietyissä tilanteissa. (Comte-Sponville 2001, 78–86, 110–112.) 
 Oikeudenmukaisuus on täydellinen hyvä ja hyve. Sitä ei ole olemassa, ellei sitä luo-
da. Se on itsessään hyvä ja se on myös laki, joka säätelee muiden hyveiden toimintaa. Oi-
keudenmukaisuus liittyy oikeuden käsitteeseen. Jos oikeus syrjäytetään, ihmisen elämällä 
ei ole maan päällä arvoa. Jos oikeudenmukaisuutta ei olisi, arvot lakkaisivat olemasta arvo-
ja ja muuttuisivat mittaamattomiksi toimintaimpulsseiksi tai hyödyntavoittelun välineiksi. 
(Comte-Sponville 2001, 78–86, 110–112.) 
 Oikeudenmukaisuus liittyy käsitteeseen laki. Laki on sitä, mistä on tullut käytäntöä. 
Tämä käytäntö ylläpitää oikeudenmukaista yhteiselämää. Käytännön rikkominen on epäoi-
keudenmukaista käytäntöä noudattavia kohtaan. Yhteisössä elävä yksilö saattaa mielestään 
noudattaa yhteistä lakikäytäntöä, vaikka yhteisön näkökulmasta yksilö ei noudattaisikaan 
sitä. Yksilö saattaa myös kokea toimivansa oikeudenmukaisesti tietäen samalla toimivansa 
yhteisön näkökulmasta epäoikeudenmukaisesti. (Comte-Sponville 2001, 78–86, 110–112.) 
 Jos tuomari ei sitoudu noudattamaan valtion lakia, vaan henkilökohtaista oikeuden-
mukaisuuden käsitystään, ei hän toimi oikeudenmukaisesti valtiollisessa mielessä. Valtio 
kuitenkin odottaa, että tuomari toimisi valtion lain mukaan. Yksilön ollessa yhteisön jäsen 
edellytetään häntä noudattamaan yhteisön käsitystä oikeudenmukaisuudesta. Oikeudenmu-
kaisuus yhteisössä perustuu yhteisössä sovittuihin sääntöihin ja nähtyihin moraalisiin ihan-
teisiin. (Comte-Sponville 2001, 78–86, 110–112.) 
 Yksilö omaksuu yhteisöllistä oikeudenmukaisuutta omien kokemuksiensa ja ajattelu-
taitojensa avulla. Yksilölle voi olla hyveellisesti oikeudenmukaista yhteisön sääntöjen rik-
kominen tietyissä tilanteissa. Myös yhteisölle voi olla hyveellistä rikkoa sääntöjään tietyis-
sä tilanteissa. Esimerkiksi rauhansopimuksen rikkominen ryhdyttäessä puolustamaan omaa 
maata sotatilanteessa voi olla samaan aikaan valtion etua tavoitellessa hyveellistä ja valti-
oiden välisten sopimusten noudattamista tavoitellessa epäoikeudenmukaista. (Comte-
Sponville 2001, 78–86, 110–112.) 
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4 ELÄMÄNKATSOMUSTIEDON OPETUKSESTA 
 
”Toiminnat, taidot ja tieteet ovat monenlaisia ja vastaavasti päämääriä on monenlai-
sia. Lääkintätaidon päämäärä on terveys ja laivarakennuksen päämäärä on alus, so-
danjohtotaidon päämäärä on voitto ja taloudenhoidon rikkaus”, sanoo Aristoteles 
(1989, 7). Elämänkatsomustiedon opetuksen päämäärä on tukea oppilaan katsomuk-
sellista ja kokonaisvaltaista kasvua sekä antaa oppilaalle keinoja tutkia ja rakentaa 
elämänkatsomustaan (POPS 2004). 
Tässä tutkielman luvussa pyritään vastaamaan kysymyksiin, mitä elämänkatsomustieto on 
ja minkälaisia haasteita elämänkatsomustiedon opetukseen liittyy. Kysymykseen vastaami-
seen on mielestäni yhtä monta erilaista tapaa kuin on vastaajiakin. Ovathan ihmisten elä-
mänkatsomustavatkin erilaisia (Savolainen, Elo & Simola 1995, 151).  
 
4.1 Elämänkatsomustietoon liittyvistä käsitteistä 
 
Käsite maailmankuva muodostuu substantiiveista maa, ilma ja kuva. Substantiivien alku-
muodoiksi on rekostrukturoitu maye, ilma ja skuwwan. Käsite tarkoittaa yksilön tai yhtei-
sön tietoihin perustuvaa havainnollista kokonaiskäsitystä maailmasta. Maailmankuva ker-
too, millainen maailma on. On olemassa tieteellisiä ja uskonnollisia maailmankuvia. Tie-
teellinen maailmankuva on maailmaa koskeva käsitys, joka perustuu tieteelliseen todistus-
aineistoon ja arvioitavuuteen. Uskonnollinen maailmankuva taas perustuu uskoon, uskon-
nolliseen todistusaineistoon ja oppiin, joka ei täytä tieteellisen todistusaineiston kriteereitä. 
Maailmankuva rakentuu lapsuudesta asti. Yksilön ei tarvitse olla tietoinen maailmankuvas-
taan, vaikka se kehittyykin mielessä järjestelmällisesti. Maailmankuva voi vaikuttaa mer-
kittävästi yksilöiden tapaan tulkita erilaisia ilmiöitä. (Häkkinen 2004; Tomperi, Slotte & 
Hjelm 2002, 18–19.) 
 Käsite elämänkatsomus on lähellä käsitteitä ideologia, maailmankatsomus ja maail-
mankuva. Elämänkatsomus rakentuu substantiiveista elämä ja katsomus. Agricolasta ja 
Uppsalan evankeliumikirjasta lähtien suomenkielessä esiintyneen elämän vastineita ovat 
muun muassa saamen eallim, marin asumusta ja elinpaikkaa tarkoittava ilem sekä komin 
olõm. Kreikan kielessä ja ortodoksisen kirkon opissa käsite katsomus on vastine sanalle 
δόξα eli doksa. Kreikan doksa tarkoittaa katsomuksen lisäksi käsitystä, oikeaa, uskomusta 
tai luulotietoa. Elämänkatsomus tarkoittaa yksittäisen ihmisen käsitykseen tai katsomuk-
seen perustuvaa näkemystä siitä, miten hänen tulisi elää. Tämä näkemys perustuu yksilön 
omaan maailmankuvaan. Elämänkatsomus on myös ihmisen tapa yhdistää henkilökohtai-
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nen tieto elämästä, elämänkokemus ja tavoitteet mielessä eheäksi kokonaisuudeksi. Tapa 
edesauttaa ihmistä hallitsemaan, tulkitsemaan ja suuntaamaan elämää. (Häkkinen 2004; 
Tomperi ym. 2002, 18, 29.) 
 Käsitteestä uskonto käytetään monissa länsimaissa nimeä religion. Nimi tulee la-
tinankielisestä sanasta religere tai religio. Alkuperäisessä merkityksessä käsite tarkoittaa 
uudelleen sitoutumista luojaan. Käsite voi tarkoittaa myös uskoa yliluonnolliseen, jaettua 
katsomusjärjestelmää, kulttia tai velvollisuutta. Useissa uskonnoissa keskeistä on hyvän ja 
pahan sekä oikean ja väärän erottaminen toisistaan, uskonnon sääntöjen ja käskyjen nou-
dattaminen tai noudattamatta jättäminen. (Ketola 2008, 14–23; Nieminen 2007, 8–9.)  
 Freud (2011a, 4434–4435) määritteli uskonnon verrattavaksi lapsuuden neuroosiin. 
Jos määritelmä pitää paikkansa, maailmassa on yli 5 miljardia neuroottista yksilöä eli us-
kontoa harjoittavaa ihmistä. Toisin sanoen maailman ihmisistä noin 85 prosenttia vahvista-
vat kuuluvansa johonkin uskontoon. Uskontojen moraalioppien sisällä vaikuttavat erilaiset 
tavat tulkita uskontoa. Tulkintatapoja ovat esimerkiksi panteismi, agnostisismi, relativismi, 
pluralismi ja monoteismi.(Meister 2009, 6–19, 26.)  
 
4.2 Elämänkatsomustiedosta koulun oppiaineena  
 
Elämänkatsomustieto on oppiaine, jota opetetaan tällä hetkellä peruskoulussa, lukiossa ja 
yliopistossa. Elämänkatsomustieto on nuori oppiaine, jos sen syntymähetkenä pidetään 
oppiaineen nimeämistä. Se sai nimensä vuonna 1985 ja otti uskontojen- ja siveysopin, sit-
temmin uskonnonhistorian oppiaineen paikan kouluissa. Toisaalta elämänkatsomustiedon 
juurten voidaan katsoa ulottuvan oppivelvollisuuskoulun alkuun vuoteen 1921. Tällöin 
kouluissa opetettiin uskonnonhistoriaa tunnustuksellisen uskonnonopetuksen vaihtoehtona. 
(Simola & Elo 1995, 7.) 
 Elämänkatsomustieto on katsomusaine, jota opetetaan vaihtoehtona uskonnon oppi-
aineen rinnalla suomalaisessa peruskoulussa ja lukiossa. Kun uskonnon opetuksessa opete-
taan enemmistön uskontokunnan mukaista moraali- ja katsomusopetusta, elämänkatsomus-
tiedon opetuksessa opetetaan vähemmistöjen uskontokuntiin kuuluville ja uskontokuntiin 
kuulumattomille moraali- ja katsomusopetusta. Tosin uskonnonopetukseen saavat osallis-
tua myös enemmistön uskontokuntaan kuulumattomat elämänkatsomustiedon halukkaat 
oppilaat. Sen sijaan elämänkatsomustiedon opetukseen saavat osallistua enemmistön us-
kontokuntaan kuuluvat halukkaat oppilaat omaehtoisesti vasta, kun he ovat täysi-ikäisiä. 
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(Sakaranaho 2007, 5; Salmenkivi 2003, 32–34.)  Tästä lähtien tutkielmassa tarkastellaan 
elämänkatsomustietoa erityisesti peruskoulun alaluokilla 1.–6. 
 Peruskoulun oppilaat eivät ole lainsäädännöllisesti täysin tasavertaisessa asemassa, 
kun he valitsevat itselleen katsomusainetta. Katsomusaine ei ole peruskoululaisten vapaasti 
valittavissa. Tämä johtuu siitä, että uskonnonopetukseen ohjataan itsestään selviönä ne 
oppilaat, jotka kuuluvat enemmistön uskontokuntaan. Nämä oppilaat eivät saa vapaasti 
valita katsomusainettaan niin kuin vähemmistöuskontokuntiin kuuluvat ja uskontokuntiin 
kuulumattomat oppilaat, vaan heidän on pakko osallistua enemmistön uskonnonopetuk-
seen. Vain eroamalla kirkosta uskontokuntaan kuuluva oppilas voi lisätä valinnanvapaut-
taan. (Sakaranaho 2007, 5–6.) Elämänkatsomustiedon opetukseen ohjataan oppilaat, jotka 
eivät kuulu enemmistön uskontokuntaan (Scheinin 1995, 138–140). Tosin tässäkin asiassa 
on pieniä poikkeuksia. Esimerkiksi pääkaupunkiseudulla on alettu ohjata muslimioppilaita 
islamin pakolliseen opetukseen (Sakaranaho 2007, 7). 
 Kun uskonnon opetuksessa on keskeistä uskontotieto ja yksilön ja uskonnon suhde 
vallitsevassa kulttuurissa, elämänkatsomustiedon opetuksessa on keskeistä järkeen perus-
tuva eettinen ajattelu ja yksilön ja koko kulttuurin välinen suhde. Kulttuuri sisältää käsit-
teenä uskonnon ja lisäksi fysiikan, biologian, äidinkielen ja kaiken muun yhteisössä ilme-
nevän henkisen ja fyysisen asian. Elämänkatsomustiedon opetuksessa pyritään siis opilli-
sesti rakentamaan oppilaan eettistä suhdetta eettisesti koko kulttuuriin ja yhteisöön sellai-
sena, kuin se vallitsevassa ajassa ilmenee. (Anttonen 1995, 83; Kotkavirta 2007, 118–123; 
POPS 2004, 133–144.)  
 Edellisestä kappaleesta minulle herää seuraava kysymys: Millä keinoin opiskelijan 
suhdetta yhteisöön pyritään elämänkatsomustiedossa rakentamaan? Yhden vastauksen ky-
symykseen tarjoaa Lipman (2003). Lipman (2003, 3–6) ajattelee, että oppilaan yksilöllistä 
katsomusajattelua voi harjoittaa filosofisin keinoin. Morehouse (1995, 204–211) kertoo, 
että Lipman sai idean filosofian opettamisesta lapsille, kun huomasi sen olevan liian myö-
häistä yliopisto-opiskelijoille. Tavoitteena filosofian opettamisessa lapsille elämänkatso-
mustiedon opetuksessa on se, että lapsi joutuu osallistumaan aktiivisesti filosofiseen poh-
dintaan ja kehittämään ajatteluaan. Pohdinnan aikana jokainen lapsi rakentaa henkilökoh-
taista elämänkatsomustaan. Filosofinen opetus tulisi olla sen kaltaista, että se on lapsen 
maailmaan sopivaa. Opetusta voisi toteuttaa esimerkiksi ryhmäkeskustelun tai muun dialo-
gin muodossa. (Lipman 2003, 3–6; Morehouse 1995, 204–211.)  
 Oppilaan suhdetta yhteisöön elämänkatsomustiedon opetuksessa voidaan siis jäsen-
tää esimerkiksi filosofisin keinoin. Minkälainen on sitten yhteisö, jossa nykyään eletään? 
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Yhteisöä, esimerkiksi suomalaista postmodernia yhteiskuntaa, jossa nykyään eletään, voi-
daan määritellä monesta näkökulmasta. Riippuen näkökulmasta yhteiskuntaa voidaan pitää 
tieteellis-teknologisena, monikulttuurisena, markkinatalouspainotteisena, moniarvoisena 
tai jonkinlaisessa muuna kollektiivisen järjestäytymisen paikkana. Näkökulmia siitä, min-
kälainen on tämän hetken suomalainen yhteiskunta, on monia. (Tomperi 2003, 13.) Ehkä 
määritelmien paljoudesta johtuen elämänkatsomustieto voi sopia nykyajalle oppiaineena 
hyvin, koska elämänkatsomustiedossa oppilasta ohjataan ymmärtämään erilaisia määritel-
miä ja näkökulmia (Tomperi 2003, 15–17). Elämänkatsomustiedon opetuksessa tähdenne-
tään sitä, että jokainen yksilö hahmottaa omalla tavallaan maailman asioita ja ilmiöitä (Pel-
tonen & Heikkinen 1995, 188–189).  
 Opettajan tulisi elämänkatsomustiedon opetussuunnitelman mukaan ymmärtää, että 
jokainen oppilas kasvaa yksilönä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympärillä oleviin ihmi-
siin. Opetuksessa jokainen oppilas rakentaa omaa elämänkatsomustaan pyrkien vastaa-
maan itse kysymyksiin, jotka liittyvät oppilaan henkilökohtaiseen moraalikasvuun. Opetta-
jan tavoitteena on saada oppilas pohtimaan esimerkiksi seuraavia kysymyksiä. Mitä on 
hyvä elämä minulle? Minkälaista yhteisöllistä elämää haluan elää? Mitä tapoja ja luon-
teenominaisuuksia minulta edellytetään, jotta voin elää mielekästä elämää? (Kotkavirta 
2007, 118–119; POPS 2004.)  
 
4.3 Elämänkatsomustiedon opetuksen tehtävän tulkinnasta 
 
Elämänkatsomustiedon opetuksen tehtävänä on tukea oppilaan kasvua suvaitsevaiseksi, 
vastuulliseksi ja arvostelukykyiseksi yhteisön jäseneksi (POPS 2004). Jos termejä suvait-
seva, itsenäinen, vastuullinen ja arvostelukykyinen käytetään määritellessä hyvää ihmistä 
ja yhteiskunnan jäsentä, on kysyttävä, mitä näillä termeillä todellisuudessa tarkoitetaan ja 
sopivatko termit hyvien ihmisten ja yhteiskunnan jäsenten kasvatukseen. Esimerkiksi sana 
suvaitsevainen voi kenties vaikuttaa yleisesti ilmeisen ymmärrettävältä hyvälle kansalaisel-
le sopivalta termiltä, mutta käytännössä voi olla ongelmallista määrittää, minkälainen su-
vaitsevainen kansalainen on hyvä. (POPS 2004; von Wright 2001, 24–25.) 
 Comte-Sponvillen (2001, 205–212) mielestä suvaitsevaisuus tarkoittaa luopumista 
vallasta, vihasta ja voimasta.  Suvaitsevaisuus on syrjinnän vastakohta. Sitä tarvitaan hy-
veenä, jotta ihmiset voisivat sietää itseänsä, toisiansa ja tullakseen keskenään toimeen. On 
kuitenkin ymmärrettävä, että suvaitsevaisuudella on inhimilliset rajat. Jos ihminen suvait-
see liikaa toisen käyttäytymistä, subjektiivista totuutta tai periaatetta, pitää hänen luopua 
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omista periaatteistaan ja toimia väärin itseään kohtaan. Ihmiselle ei ole hyväksi olla liian 
paljon tai liian vähän suvaitsevainen. Jos opetuksen tavoitteena on kasvattaa hyviä ihmisiä, 
on huomattava, että suvaitsevaisuus on väljä käsite ja hyvän ihmisen elämälle tarpeellinen 
hyve silloin, kun suvaitsevainen toiminta on ihmiselle hyväksi. (Comte-Sponville 2001, 
205–212.) Räsänen (1993, 36–38) varoittaa kasvattamasta lapsia liian suvaitsevaisiksi, 
koska tästä on uhkana arvorelativismi, jonka seurauksena oppilas ei kykene arvioimaan, 
mikä on hänelle yhteisön kannalta tärkeää ja oikeaa.  
 Comte-Sponvillen (2001, 7–13) mielestä suvaitsevaisuuteen liittyvä edellä kuvattu 
analogia pätee kaikkiin hyveellisen kansalaisen kasvatustavoitteisiin ja siis myös perusope-
tuksen kasvatuskäsitteisiin itsenäinen, arvostelukykyinen ja vastuullinen, jotka ovat myös 
opetussuunnitelman perusteella tavoitteellisen kansalaisen hyveitä. Esimerkiksi liialliseen 
itsenäisyyteen kasvattaminen voi johtaa itsekkääseen ja välinpitämättömään käyttäytymi-
seen. Liialliseen arvostelukykyisyyteen kasvattaminen voi johtaa ylikriittiseen ajatteluun 
tai vaikkapa yhteisymmärrystä voimakkaasti arvostelevaan käyttäytymiseen. Liian vähäi-
seen vastuullisuuteen kasvattaminen voi taas johtaa esimerkiksi edesvastuuttomaan käyt-
täytymiseen. (Comte-Sponville 2001, 7–13.)  
 
4.4 Filosofian merkityksestä kasvatuksessa ja elämänkatsomustiedossa 
 
”Tavallaan kasvi osoittaa olevansa onnellinen kukkimalla”, 10 vuotta vanha David-
Paul sanoi. ”Eihän se välttämättä tarkoita, että on onneton, jos pää on painuksissa”, 
Ise vastasi. Matthews esittää edelliset toteamukset esimerkkeinä ja todisteina 8–11-
vuotiaisten lasten kyvystä harjoittaa filosofista pohdintaa. Matthews kokoontui vuo-
den ajan lasten kanssa keskustelemaan ja pohtimaan heidän kanssaan filosofisia on-
gelmia. (Matthews 2003, 14–21, 30.) 
 
Elämänkatsomustiedolla ei ole omaa erityistiedettään, mutta sen taustatieteiksi luetellaan 
muun muassa filosofia, sosiologia, antropologia, kasvatustiede, sosiaalipsykologia ja us-
kontotiede (FETO 2006). Koska kaikkien taustatieteiden käsitteleminen tässä tutkielmassa 
olisi kohtuuttoman työlästä, päädyin käsittelemään vain tutkimuksen kannalta olennaisina 
pitämiäni taustatieteitä: filosofiaa, etiikkaa ja kasvatustiedettä. Tässä tutkielman luvussa 
tarkastellaan filosofian merkitystä elämänkatsomustiedossa ja kasvatuksessa. Luvussa py-
rin vastaamaan lähdekirjallisuuden avulla seuraaviin kysymyksiin: Mitä käsite filosofia 
tarkoittaa? Miten filosofian opetus soveltuu alakouluikäisten lasten kasvatukseen ja elä-
mänkatsomustiedon opetukseen?  
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 Filosofia on latinan kautta kreikasta lainattu käsite. Käsitteen alkuperäisosat ovat 
rakasta ja rakastavaa tarkoittava phílos sekä viisautta tarkoittava sophíā. Alkuperäisessä 
merkityksessä filosofia tarkoittaa viisauden rakastamista. Jokainen laajaan ja perinpohjai-
seen ajatteluun tukeutuva ihminen on filosofi tai alkujaan latinasta lainattu philosphus. 
Filosofilla tarkoitetaan viisauden ystävää. Filosofit voidaan erotella akateemisiin filosofei-
hin ja elämänfilosofeihin. Akateemiset filosofit tarkastelevat elämää syrjästä ja ovat objek-
tiivisempaan tarkastelutapaan tukeutuvia ajattelussaan. Elämänfilosofit taas ovat aktiivi-
sempia käytännön elämään osallistujia. Filosofiaa pidetään yleistieteenä. Siitä ovat irtaan-
tuneet monet tieteenalat kuten etiikka ja logiikka, joista esimerkiksi jälkimmäisessä tutki-
taan johdonmukaisten päättelysääntöjen periaatteita. (Häkkinen 2004, 145–146; Nurmi 
2002, 42–44.) 
 
4.4.1 Lapsille soveltuvan filosofian opetuksesta 
 
Lipmanin (2003, 3–6) mielestä on ihmeellistä, miten filosofian opettamista lapsille on niin 
vähän, vaikka se on kaikkien oppiaineiden perustana. Lapset ovat Lipmanin mukaan luon-
nostaan filosofisesti suuntautuneita ja lapsille soveltuvaa filosofiaa tulisi opettaa, koska se 
kehittää oppilaalta nykyaikana vaadittavia ajattelutaitoja. Lipman on P4C eli Filosofiaa 
lapsille ja nuorille -ohjelman käynnistäjä ja sen edesmennyt johtohahmo. Ohjelmaa on käy-
tetty lahjakkaiden lasten opetuksessa ja tavallisten lasten opetuksen lisäaineistona. Ohjel-
massa on keskeistä lapsilähtöinen filosofinen pedagogiikka, joka pyrkii valveutuneen de-
mokraattisen, tasa-arvoisen ja kriittisen kansalaisen kasvun tukemiseen. Tavoitteena oh-
jelmassa on kehittää koululaitosta demokraattisemmaksi, lisätä oppilaiden kyvykkyyttä ja 
rohkeutta vaikuttaa asioiden kulkuun. Lipman ajattelee, että mitä nuorempia lapset ovat, 
sen enemmän filosofian opettajalta vaaditaan opetustaitoja. Tämä johtuu siitä, että pienten 
lasten opetuksessa on opettajan kyettävä välittämään filosofisen pedagogiikan perusideat 
pelkistettynä siten, että niiden keskeinen idea välittyy lapsille. (Lipman 2003, 3–6; Gregory 
2009, 7–11.) 
 Lipmanin jälkeen Filosofiaa lapsille ja nuorille -ohjelman johtohahmoksi noussut 
Gregory (2009, 10–11) esittää, että filosofia ja kasvatus liittyvät sisäisessä suhteessa toi-
siinsa.  Tästä syystä filosofian ja kasvatuksen tulisi liittoutua keskenään yhteen erityisesti 
ihmisen ja ihmisyyden rakentamisessa. Elämänkatsomustieto on ainoa peruskoulun kasva-
tusaine, jonka opetukseen sisältyy filosofiaa (Matthews 2003, 15). 
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 Monet opettajat eivät pidä filosofian opettamisesta lapsille. Jotkut opettajat taas pitä-
vät filosofiaa erillisenä oppiaineena, jota ei tulisi opettaa peruskoulussa. Tämä johtuu ken-
ties siitä, että filosofiaa pidetään yleistieteenä, jonka alla pohditaan teoreettisia asioita ja 
elämän perimmäisiä kysymyksiä, kuten tiedon ja olemassaolon kriteereitä. Tällaisen poh-
dinnan sisällyttäminen lasten kasvatukseen on varmasti monille opettajille vähintäänkin 
kyseenalaista. (Brenifier 2009, 15.) Lapsille opetettava filosofia on saanut voimakasta kri-
tiikkiä Matthewsin (2003, 16–21) mukaan osakseen myös lasten kehityspsykologiaa tutki-
neen Jean Piaget’n ajattelun kehitysvaiheita kuvaavasta teoriasta. Teoriassa kuvaillaan 
muun muassa alakouluikäisten oppimiskykyjä. Näin ollen teoria koskettaa myös tutkiel-
massa tarkasteltavia alakoulun elämänkatsomustiedon oppilaita. 
 
4.4.2 Piaget’n kehitysvaiheteoriasta 
 
Piaget (1988) kuvailee ihmisen kasvua erottamalla toisistaan älykkyyden kehitysvaiheita. 
Näitä kehitysvaiheita Piaget (1988, 108) kutsuu tasapainottumisprosesseiksi.  Tasapainot-
tumisprosessit ovat kasvussa lapsuudesta aikuisuuteen tapahtuvia peräkkäisiä vaiheita. 
Kolme tärkeintä vaihetta Piaget’n (1988, 108) mukaan ovat 0–2 vuoden iässä koettu sen-
somotorinen kausi, 2–7 vuoden iässä koettu esioperationaalinen kausi, 7–11 vuoden iässä 
koettu konkreettisten operaatioiden kausi ja 12 vuodesta eteenpäin koettu muodollisten 
operaatioiden kausi. Piaget’n mukaan ihminen etenee kohti lopullista älyllistä tasapainoa 
läpikäydessään näitä kehityskausia. Siirtyminen seuraavalle kaudelle tapahtuu saavutetta-
essa kognitiivinen tasapaino yhdellä kaudella. (Piaget 1988, 98–109.)  
 Tutkielmassa esittelen lähdekirjallisuuden avulla Piaget’n konkreettisten ja formaa-
listen operaatioiden kehitysvaiheet. Nämä vaiheet koskettavat erityisesti tutkielmassa tar-
kastelemiani 6–12-vuotiaita alakoululaisia. Vaiheiden kuvailu on mielestäni tärkeää arvioi-
taessa vaiheteoriassa esitettyjen luokitteluiden rajoittavaa vaikutusta eettis-filosofisen ope-
tuksen harjoittamiseen alakoulun elämänkatsomustiedossa. 
 Konkreettisten operaatioiden vaihe ulottuu seitsemästä tai kahdeksasta ikävuodesta 
yhteentoista tai kahteentoista ikävuoteen saakka. Seuraavassa on Piaget’n teoriasta viisi 
luokiteltua kohtaa, joiden mukaista kyvykkyyttä lapsi voi esittää konkreettisten operaatioi-




1) Lapsi ilmentää päätelmäntekokykyä konkreettisessa suhteessa eli yhteydessä suo-
raan havaittuun kohteeseen.  
2) Lapsi ilmentää kykyä selittämiseen samaistamisella eli asettamalla itsensä kokijan 
asemaan.  
3) Lapsi ilmentää kykyä yhdistää kahden saman joukon operaatiota yhteen saman 
joukon operaatioon. Kyvyssä esimerkiksi 2 + 2 yhdistyy plus neljäksi.  
4) Lapsi ilmentää kykyä saman joukon operaatioiden palautettavuuteen. Kyvyssä esi-
merkiksi suora operaatio +3 ja sen käänteinen operaatio –3 antavat tulokseksi nollan. 
5) Lapsi ilmentää kykyä saman joukon operaatioiden käänteisyyden hahmottamiseen. 
Kyvyssä esimerkiksi operaatio +7 kääntyy operaatioksi -7.  
(Piaget 1988, 66, 79; Piaget & Inhelder 1977, 98.) 
Formaalisten operaatioiden vaihe alkaa yhdentoista tai kahdentoista vuoden iässä. Vai-
heen alkaessa lapsessa tapahtuu runsaasti muutoksia. Seuraavassa on kuusi luokiteltua koh-
taa, joiden mukaista kyvykkyyttä lapsi voi esittää formaalisten operaatioiden vaiheessa.  
1) Lapsi ilmentää kykyä abstraktiin ajatteluun eli kykyä ajatteluun ilman ajattelun 
kohteen konkreettista läsnäoloa. 
2)  Lapsi ilmentää kykyä hypoteettis-deduktiiviseen päättelyyn. 
3)  Lapsi ilmentää kykyä suhteellisuuden käsitteen ymmärtämiseen. 
4) Lapsi ilmentää kykyä tunnistaa todennäköisiä yhdistelmiä, vaihteluja ja korrelaa-
 tiota. 
5) Lapsi ilmentää kykyä tehdä johtopäätöksiä annetuista olettamuksista tai väittämis-
 tä.  
6) Lapsi ilmentää kykyä tehdä päätelmiä yhtä aikaa kahdenlaisen vertailujärjestel-
 män avulla.  
(Piaget 1988, 87–90, 107–108; Piaget & Inhelder 1977, 136–139.) 
 
4.4.3 Piaget’n kehitysvaiheteoria nykykasvatuksessa 
 
Piaget’n kehitysvaiheteoria vaikuttaa edelleen nykyiseen opetukseen ja kasvatukseen, 
vaikka sen perusteita on vahvasti kyseenalaistettu teoreettisen analyysin ja empiirisen tut-
kimuksen avulla. Teoriaa kyseenalaistaneet eivät ole olleet vakuuttuneita siitä, että lapsi 
todella käy ajattelussaan ja kehittyessään läpi Piaget’n kuvailemia kehitystasoja. Kehitys-
vaiheteoriaa on kritisoitu kehitystasojen tiukoista ikävaiherajoista ja lapsen kehityksen 
moniulotteisuuden yksinkertaistamisesta. Kritiikissä on muun muassa esitetty, että kehitys-
vaiheteoriassa ei huomioida lapsen kehityksen nopeutta ja luonnetta erilaisilla tiedon alu-
eilla. Monet tutkijat ovat päätelleet, että Piaget aliarvioi lasten todellista kyvykkyyttä ym-
märtää käsitteitä kehittyessään. Lapset voivat esiintyä kyvyttöminä ymmärtää käsitteitä 
Piaget’n testissä, koska heidän motoriset tai kielelliset taitonsa eivät ole vielä tarpeeksi 
kehittyneitä todellisten tiedollisten ja mentaalisten taitojen osoittamiseksi. Teoriaa on myös 
kritisoitu ihmisen logiikan yleistämisestä, kun on katsottu, ettei ole olemassa todisteita 
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ihmisen yleisen ajattelun logiikan olemassaolosta. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 
110–111; McCall 2009, 23.) 
 Edinburghin yliopiston kehityspsykologian emeritusprofessori Donaldson (1978) on 
yksi Piaget’n teorian kritisoijista. Donaldson (1978) näkee Piaget’n kehitysvaiheteoriaa 
tukevien tutkimuksien asetelmissa merkittäviä puutteita. Donaldson esittää muun muassa, 
että kehitysvaiheteoriaa tukevien tutkimuksien tulokset ovat olleet vakuuttavia todetessa 
lapsen kyvyttömyyttä tietyn vaihetason päättelyyn, koska tutkimuksissa ei ole jouduttu 
todistamaan, ymmärtääkö lapsi kokeessa annettuja ohjeita. Tuloksissa ei ole myöskään 
huomioitu lasten oletettavaa tarvetta miellyttää aikuista tutkijaa ja tämän miellyttämissuh-
teen vaikutusta tuloksiin. On todettu, että vastaavanlaisissa kokeissa aikuiset pyrkivät miel-
lyttämään tutkijaa, joten on hyvin mahdollista, että koetilanteessa olleet lapset ovat tehneet 
samaa. (Donaldson 1978, 20–30, 43, 130–141.) 
 Kritiikistä huolimatta osa kehitys- ja kasvatuspsykologeista pitää kehitysvaiheteoriaa 
oikeaoppisena. Osa psykologeista hyväksyy kuitenkin sen, että tietty vaihe saattaa ilmetä 
lapsen kehityksessä teoriassa esitettyä aiemmin tai myöhemmin kokemuksen ja ympäristö-
tekijöiden vaikutuksesta. Jotkut psykologit ovat menneet jopa niin pitkälle, että he ovat 
yrittäneet määritellä suoraan teorian vaiheista johdettuna oppisisältöjä eri-ikäisille lapsille. 
Tällaisia yrityksiä on kritisoitu muun muassa teoriassa olevien heikkouksien vähäisestä 
huomioinnista. (Lehtinen ym. 2007, 110–111.) 
 Yhtenä Piaget’n teorian heikkoutena pidetään ympäristötekijöiden olematonta huo-
miointia. Teoria ei kykene esimerkiksi selittämään, miksi maailmassa on olemassa 7-
vuotiaita lapsia, jotka ovat oppineet harrastamaan tietyssä elinympäristössä kompleksista 
matematiikkaa ja kaupankäyntiä. Ympäristötekijöiden vaikutuksen merkitystä kasvulle ja 
kehittymiselle on korostanut muun muassa kulttuurihistoriallisen kasvatusteorian kehittäjä 
Lev Vygotsky. (Lehtinen ym. 2007, 110–112; McCall 2009, 23.) 
 McCall (2009, 19–20, 23) pitää Piaget’n teorian vahvuutena sen tieteellis-teoreettista 
suosiota ja teoriaa testaavien tutkimuksien jykeviä, maailmanlaajuisia ja yhdenmukaisia 
tuloksia. Piaget’n teorian tieteellis-teoreettista suosiota on lisännyt Kohlbergin moraalisten 
kehitysvaiheiden teoria (McCall 2009, 22–23). Kohlbergin teoriassa ihmisen eettinen päät-
telykyky kehittyy kasvun myötä. Kehitysvaiheille teoriassa ei ole asetettu tarkkoja ikärajo-
ja. Teorian mukaan jokainen ihminen käy järjestyksessä läpi seuraavassa esiteltävät kuusi 




1) Rangaistukseen ja palkkioon perustuvan heteronomisen etiikan harjoittamisen vai-
 heen. 
2) Oman hyödyn tavoittelua harjoittavan vaiheen.  
3) Toisten odotuksiin mukautumista korostavaan vaiheen.  
4) Yhteisön lakien ja sääntöjen ylläpitoa vaalivan vaiheen.  
5) Yhteiskuntasopimusta kannattavan vaiheen.  
6) Omantunnon periaatteita ja universaalia deontologista etiikkaa harjoittavan vai-
heen.  (Kohlberg 2004, 189.)  
  
McCallin (2009, 22) mielestä sekä Piaget’n että Kohlbergin teoriassa on ongelmia. Kohl-
bergin teoriassa on McCallin (2009, 22) mukaan ongelmana muun muassa se, että Kohl-
berg olettaa ilman empiirisiä todisteita deontologisen etiikan ilmentävän moraalisesti kor-
keimman muodon ajattelua.  
 
 
4.4.4 5-vuotiaiden eettis-filosofisten opiskelukykyjen tutkimisesta 
 
Matthews päättelee, että Piaget’n teorian perusteella lapset eivät pysty ennen 11–12 vuo-
den ikää sellaiseen metatason reflektoivaan ajatteluun, jota filosofian harjoittaminen vaatii. 
Matthewsin mukaan tällä hetkellä yksikään perinteinen ja laajasti hyväksytty kehityspsy-
kologian teoria ei puolla näkemystä, jonka mukaan filosofia soveltuisi lapselle ennen mur-
rosikää. Sen sijaan Matthews on itse täysin vakuuttunut siitä, että filosofian opettaminen 
soveltuu hyvin lapsille. Matthews väittää myös viimeaikainen psykologian tutkimus puhuu 
perinteistä kehityspsykologista ajattelua vastaan ja samalla filosofian lapsille opettamisen 
puolesta.  Lapset tarvitsevat Matthewsin mukaan filosofian opetusta oppiakseen ajattelun 
taitoja, vaatimaan perusteluita, perustelemaan näkemyksiään, kehittämään älyllistä rehtiyt-
tä, ottamaan toiset tasavertaisina huomioon, ymmärtämään elämää ja ymmärtämään erilai-
sia näkemyksiä, koska filosofian opiskelu luo vahvaa tiedollista ja taidollista pohjaa lapsel-
le pärjätä ja voida hyvin nopeasti muuttuvassa maailmassa, päättelee Matthews. (Matthews 
2003, 16–21, 155–159.) 
 McCall (2009, 1-4) kirjoittaa, että Matthews oli yksi harvoista Piaget’n kehitysvai-
heita kyseenalaistanut teoreetikko, kun hän itse aloitti viisi vuotta kestäneen tutkimuspro-
jektin yhdessä CoPI-tutkimusyhteisöön kuuluvien kanssa. Projektissa tutkijat kehittivät 
menetelmän 5-vuotiaille soveltuvasta 90 minuuttia kestävästä filosofisesta opetusdialogis-
ta. Menetelmän avulla 5-vuotiaat lapset voivat McCallin (2009) mukaan oppia filosofista 
ajattelua. Tutkimusprojektin aikana McCall (2009) vakuuttui täysin siitä, että sopivassa 
ympäristössä lapset voivat oppia harjoittamaan filosofista päättelyä. Vuonna 1984 alkaneet 
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CoPI-tutkimukset ovat osoittaneet 5-vuotiaissa lapsissa seuraavia asioita. (McCall 2009, 
19–20, 23, 30–31.) 
 
 1)  5-vuotiaat käyttävät opetusdialogeissa Piaget’n kuvailemia formaaleja operaatioi-
  ta.  
2) 5-vuotiaat tekevät päätelmiä abstrakteista filosofisista käsitteistä. 
3) 5-vuotiaat käsittelevät eettisissä päätelmissään vaihtelevasti hyve-etiikkaa, utilita-
 ristista etiikkaa tai velvollisuusetiikkaa. 
4) 5-vuotiaat pojat ja tytöt voivat valita sääntöihin pohjautuvaa etiikkaa käyttäessään 
 päätelmissään moraalisia perusteluita.  
5) 5-vuotiaat kykenevät asettamaan itsensä toistensa asemaan ja ymmärtämään tois-
 tensa ajatusrakenteita. 
6) 5-vuotiaat ymmärtävät toisten ihmisten ajattelua ja ajatusrakenteita, vaikka he ei-
 vät ole samaa mieltä.  
7) 5-vuotiaat esittävät välillä monia aikuisia laadukkaampaa kompleksista päättelyä 
 ja aikaisemmin sanottuun liittyvää ilmiömäistä muistamista. (McCall 2009, 23.) 
 
Kun punnitaan alakoulun elämänkatsomustiedon oppilaiden kompetenssia harjoittaa etiik-
kaa tai filosofiaa, Piaget’n vaiheteoriatyyppisten tutkimusten tarkastelu ei ole McCallin 
(2009, 13) mukaan olennaista. Lasten kyvykkyys harjoittaa etiikkaa ja filosofiaa on enem-
män riippuvaista siitä, mitä lapsille on opetettu tai mitä he ovat oppineet itse ympäristöään 
seuraamalla. McCall (2009, 23) ei pidä Piaget’n (1988, 1977) tai Kohlbergin (2004) teori-
oita esteenä lasten filosofisen opiskelun ja harjoittamisen aloittamiselle viidennestä ikä-
vuodesta alkaen.  Kysymys siitä, kykenevätkö alakouluikäiset oppimaan ja käyttämään 
eettis-filosofisia ajattelutaitoja on mielestäni merkittävää suunnitellessa elämänkatsomus-
tiedon opetussisältöjä.  
 
 
4.5 Autonomisesta ja heteronomisesta etiikasta elämänkatsomustiedossa 
 
Jos elämässämme ei ole arvoja eikä ihanteita, se tuskin voi olla hyvää. Elämämme 
arvot ja ihanteet ohjaavat toimintaamme ja käyttäytymistämme kohti päämäärää, jos-
sa voimme toteuttaa itseämme. Omaksumme enimmäkseen arvojamme kodista, kou-
lusta ja siitä lähipiiristä, jossa kasvamme. (Kotkavirta 1995, 61.)  
 
Kun pohdimme, mitä on hyvä elämä nykyajan suomalaisessa yhteiskunnassa, harrastamme 
etiikkaa. Eettinen pohdinta on tärkeä osa elämänkatsomustiedon opetusta, kun opetuksen 
keskeisenä sisältönä on esimerkiksi moraalinen kasvu, hyvä, oikea, väärä, hyvä elämä ja 
ihmisen hyvyys. Se, mitä edelliset käsitteet tarkoittavat kasvatuksellisesti, on opettajalle ja 
oppilaalle eettinen haaste. (Hjelm & Slotte 2005, 42–44; POPS 2004.) 
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 Elämänkatsomustiedon opetuksessa oppilas tulee tutustuttaa erilaisiin elämänkatso-
muksiin ja ohjata häntä arvioimaan erilaisia katsomuksia kriittisesti. Oppilas ohjataan ta-
voitteellisesti harrastamaan autonomista etiikkaa. (POPS 2004.) Käsite autonominen tulee 
kreikan kielen riippumattomuutta tarkoittavasta sanasta auto-nomí’ā. Autonominen etiikka 
tarkoittaa sitä, että ihminen on viime kädessä itse eettisten ratkaisujensa tekijä. Ratkaisut 
perustuvat henkilökohtaiseen päättelytaitoon, moraalitajuun ja motivaatioon. Vastakohta 
autonomiselle etiikalle on heteronominen etiikka. (Aikio 1981, 70; Hjelm & Slotte 2005, 
42–44.)  
 Heteronominen etiikka tarkoittaa sitä, että ihmisen eettisen olemuksen ja toiminnan 
auktoriteetti on viime kädessä ulkopuolinen tekijä, kuten toinen ihminen tai jumalhahmo. 
Käsite heteronominen tulee kreikan toista ja lakia tarkoittavista sanoista heieros ja nomos. 
Ihminen voi esimerkiksi pitää tappamista vääränä, koska hänellä on siitä henkilökohtainen 
perusteltu kanta tai hän noudattaa Raamatun käskyä, joka kieltää tappamisen. Henkilökoh-
tainen perusteltu kanta edustaa autonomista ja jälkimmäinen heteronomista etiikkaa, jossa 
yksilön ajattelu perustuu viime kädessä jumalan ilmoitukseen kymmenestä käskystä. (Ai-
kio 1981, 261–262; Hjelm & Slotte 2005, 42–44.) 
 
Heteronomisen etiikan ongelmista 
 
Heteronomiseen etiikkaan perustuvassa kasvatuksessa on tieteellisestä näkökulmasta kat-
sottuna monia ongelmia. Seuraavassa luetellaan viisi ulkopuoliseen auktoriteettiin tukeutu-
van eettisen ajattelun ongelmaa. Ongelmat perustuvat Normanin (2004), Russellin (2005) 
ja Jacobsin (2007) esittämiin ajatuksiin.  
1) Toistaiseksi ei ole esitetty hyvin perusteltua todistetta, jonka pohjalta voitaisiin 
päätellä, että maailmassa olisi olemassa jokin ulkopuolinen auktoriteetti, kuten ju-
malhahmo. Ei siis ole yhtään tieteellistä todistetta siitä, että maailmassa olisi olevai-
nen jumalhahmo tai muu ulkopuolinen auktoriteetti, joka voisi vastata ihmisen perus-
tavanlaatuisiin kysymyksiin ja kertoa ihmisille, kuinka heidän tulisi elää. (Norman 
2004, 15–16, 87–92, Russell 2005, 1-18.) 
 
2) Yksikään ulkopuoliseen auktoriteettiin perustuva maailmankatsomus ei ole toistai-
seksi pystynyt osoittamaan hyvin perusteltua argumenttia tai syytä, miksi ulkopuoli-
sen auktoriteetin sanaa tai ilmoitusta pitäisi viime kädessä noudattaa. Jos hyvin pe-
rusteltua argumenttia, todistetta tai syytä ei ole olemassa, on kyseenalaista noudattaa 





3) Ulkopuolisen auktoriteetin, kuten jumalhahmon, sääntöjen tunnistaminen on on-
gelmallista. Erilaiset ihmiset tulkitsevat jumalan sääntöjä eri tavoilla. Jotkut ihmiset 
väittävät, että jumala puhuu heille ja käskee heitä suorittamaan vähintäänkin kyseen-
alaisia tekoja. Sama ongelma ilmenee myös pidetyn jumalhahmon kirjoitetun sano-
man tulkinnassa. Sen lisäksi, että jumalhahmon tai kutsutun gurun sanoma on moni-
tulkintaista, on esimerkiksi Koraanissa ja Raamatussa esiintyvää kirjallista sanomaa 
käännetty tavoilla, joiden sisällöllinen lopputulos on erilainen. (Norman 2004, 15–
16, 87–92.) 
 
4) Ulkopuoliseen auktoriteettiin tukeutuvassa eettisessä ajattelussa moraalinen toi-
minta perustuu ulkopuolisen auktoriteetin odotuksiin sen sijaan, että se tukeutuu yk-
silön aitoon henkilökohtaiseen päättelytaitoon, moraalitajuun ja motivaatioon toi-
minnan perustana. Jos lasta kasvatetaan turvautumaan ja tukeutumaan viime kädessä 
ulkopuoliseen auktoriteettiin, voi hänelle olla vaikeaa ymmärtää ja suvaita ihmisiä, 
jotka eivät tukeudu samaan auktoriteettiin. Uhkana tällaiseen etiikkaan turvautuvassa 
toiminnassa on se, että lapsi pitää johonkin itselleen vahingolliseen perustuvan us-
konnon ajatuksia oikeana, kun karismaattinen auktoriteetti ja jumalan tahdon tulkitsi-
ja välittää lapselle oikeamielistä sanomaa. (Norman 2004, 15–16, 87–92.) Surullisia 
esimerkkejä tällaisista uskonnollisista johtajista ovat muun muassa Jones ja Manson, 
jotka johtivat omia uskonnollisia kulttejaan turmiollisiin lopputuloksiin. Jones johti 
1970-luvulla Kansojen temppeli-nimistä uskonlahkoa ja anasti kannattajiltaan uskon 
nimissä omaisuuden ja lopulta hengen. Manson sen sijaan johdatti 1960 -luvulla 
kunnollisina pidetyt nuoret kannattajansa suorittamaan massamurhia. (Palmunen 
1992, 51; YLE Uutiset 2009.)  
 
5. Ulkopuolisen auktoriteetin ilmoittamassa sanomassa saattaa olla lainvastaisia ja 
ristiriitaisia elämän sääntöjä ja ohjeita. Esimerkiksi kirjaimellisesti tulkitussa Raama-
tussa on yli seitsemänsataa sääntöä, joista kaikkien käyttäminen oman elämän oh-
jenuorana on hyvin kyseenalaista. Vaikka osa säännöistä voi kehottaa ihmistä ylei-
sesti pidettävään hyvään, on huomioitava, että Raamatussa on nykyaikana myös 
lainvastaisia sääntöjä, kuten riko epäjumalankuvat, tapa taikurit ja uhraa härkiä. (Ja-
cobs 2007.)  
 
Elämänkatsomustiedon opetuksessa pyritään suunnitelmallisesti välttämään muun muassa 
edellä kuvattuja heteronomisen etiikan ongelmia tukemalla oppilaita harjoittamiseen au-
tonomista etiikkaa (POPS 2004). Tutkielman aiheen kannalta on mielestäni olennaista sel-
vittää, voidaanko alakoulun elämänkatsomustiedossa sovellettavan hyveitä käsittelevän 
dialogiopetuksen avulla tukea oppilaita harjoittamaan autonomista etiikkaa ja välttämään 
heteronomisen etiikan ongelmia. 
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5 DIALOGISTA DIDAKTISENA MENETELMÄNÄ 
 
”Aito kasvatus kykenee ylittämään opettaja ja oppilaan välisen vastakkainasettelun, 
koska siinä molemmat suuntaavat ymmärryksensä samaan kohteeseen, joka luo yh-
teyden heidän välilleen.”, filosofoi Freire (2005, 101–102). 
 
Tässä luvussa tarkastellaan dialogia didaktisena menetelmänä. Luvussa esitän lähdekirjalli-
suudesta löytämiäni vastauksia muun muassa seuraaviin kysymyksiin: Mitä dialogi ja di-
daktinen menetelmä käsitteinä tarkoittavat? Minkälaista on dialogiopetus? Miten monolo-
ginen eettiskasvatus eroaa dialogisesta? 
 
5.1 Dialogiopetukseen liittyviä käsitteistä 
 
Suomenkielinen käsite dialogi on johdettavissa ranskan dïalogueesta, latinan dialogusesta 
ja kreikan kielen sanoista diá ja logos. Kreikan diá on vastine suomalaisille sanoille läpi, 
halki ja välillä. Logos tarkoittaa suomeksi sanaa, puhetta, ajatusta, järkeä, jumalallista al-
kuvoimaa ja maailmanjärkeä. Dialogin voidaan ymmärtää tarkoittavan kaksinpuhelua, vuo-
ropuhelua, keskustelua, keskustelun muotoista kirjallista tuotosta tai jotain keskustelua 
enempää (Aikio 1983, 145; Salmenkivi 2008, 183).  
 Heikkilän ja Heikkilän (2001, 9–10) mukaan dialogi on käsitteenä laajempi, kuin 
keskustelu toisen ihmisen kanssa. Se lähtee aina yksilöstä itsestään. Yksilö voi käydä dia-
logia itsensä, tieteellisen tekstin, kuvien tai toisten ihmisten kanssa. Dialogia on Heikkilän 
ja Heikkilän (2001, 9–10) esittämän perusteella pidetty myös laajana keskustelufoorumina 
ja monina vuorovaikutuksen muotoina.     
 Opetuksessa on nykypäivänä käytetty termiä dialogiopetus. Englannin kielessä ter-
mistä käytetään nimitystä dialogic teaching. Littletonin (2010, 6:700) mukaan käsite on 
noussut pinnalle vertailevien ja kulttuurien välillä tapahtuneiden tutkimusten seurauksena. 
Käsite edesauttaa luokkahuonekeskustelun tutkijoita keskittymään aiempaa tarkemmin 
opettajan rooliin (Littleton 2010, 6:700).  
 Littleton (2010, 6:700) esittää, että dialogiopetus tarkoittaa opetustilannetta, jossa 
kaikki tilanteeseen osallistuvat vaikuttavat merkittävästi sen kulkuun. Tilanteen tarkoitus 
on edesauttaa oppilaita kehittämään ajattelutaitoja. Opetusdialogissa korostuvat menettely-
tavat, jotka rohkaisevat oppilaita reflektointiin, artikuloinnin kehittämiseen, ymmärryksen 
muokkaamiseen ja dialogeihin osallistumiseen. (Littleton 2010, 6:700.) 
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 Huttusen (2008, 247) mukaan dialogiopetuksella tarkoitetaan yksinkertaisuudessaan 
keskustelun, dialogin tai tietynlaisen dialogisen menetelmän hyväksikäyttöä opetuksessa. 
Jos dialogiopetus ymmärretään pelkästään pedagogisena kikkana, jonka avulla opettaja on 
ikään kuin totuuden erehtymätön hallitsija ja oppilas tietämätön ja erehtyväinen, menetel-
mää hyödynnetään Huttusen (2008, 247) käsityksen perusteella opetuksessa vain näennäi-
sesti. 
 Tietyn dialogisen menetelmän mukainen opetus ei takaa sitä, että opiskelu on dialo-
gista. Laineen (2008, 269) mukaan dialoginen opiskelu edellyttää yhdessä ajattelemista 
dialogisessa suhteessa. Yhdessä ajattelun aikana dialogiin osallistuvat tuovat oman ajatte-
lunsa yhteiseen tarkasteluun ja käsittelyyn. Kun jokainen tuo oman ajattelunsa yhteiseen 
vastavuoroiseen ajatuksenvaihtotapahtumaan, on mahdollista luoda jotakin sellaista, mitä 
kukaan ei yksin voisi luoda. (Laine 2008, 268–269.) 
 Dialogisia opetusmenetelmiä on olemassa useita. Tästä syystä ei Slotten (2006, 794) 
mukaan voida odottaa, että yksi dialoginen opetusmenetelmä sopisi kaikkiin oppimistilan-
teisiin. Jos opetuksessa halutaan hyödyntää dialogia optimaalisesti, erilaisia dialogisia me-
netelmiä tulisi soveltaa luovasti ja vaihdellen opiskelutilanteeseen. (Slotte 2006, 794.) 
Tunnettuja opetusdialogisia menetelmiä ovat esimerkiksi McCallin (2009) CoPI -dialogi, 
Lipmannin P4C -metodi (Liite 1) ja Nelsonin sokraattinen malli (Liite 2).  
 
5.2 CoPI esimerkkinä opetusdialogista 
 
CoPI on lyhenne sanoista Community of Philosophical Inquiry. Opetusdialogi on kehitetty 
yhteistyössä CoPI -yhteisön tutkijoiden kanssa. Yhteisön johtohahmona pidetään Catherine 
McCallia. McCall toimii myös SOPHIA -säätiön presidenttinä. Säätiö tukee lasten filoso-
fointiin liittyvää kehitystyötä. (McCall 2009.)  
 McCallin (2009, 5–18) mukaan CoPI:n kehittely alkoi 1970–luvun puolivälissä Dub-
linin yliopistossa Irlannissa opiskelijoiden keskuudessa. Ensimmäiset 5-vuotiaisiin kohdis-
tuneet CoPI–tutkimukset käynnistyivät vuonna 1984. Tutkimusten tavoitteena oli kehittää 
menetelmä, jonka avulla voitaisiin edistää lasten ja aikuisten filosofian opiskelua. 
 CoPI -menetelmää on sovellettu lastentarhoissa, alakouluissa, yläkouluissa, teini-
ikäisten ja aikuisten opetuksessa. Sovelletuissa CoPI -tutkimuksissa on saatu myönteisiä 
tuloksia lasten ja aikuisten opetuksessa, kun tavoitteena on ollut kehittää opiskelijoiden 
päättelytaitoja ja luovaa ajattelua. Tutkimuksissa on saatu näyttöä siitä, että CoPI -
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opiskelun seurauksena opiskelijoiden käsitteiden muodostus- ja arviointitaidot ovat paran-
tuneet. (McCall 2009, 173–189.) 
 Toteutin tutkielmaan liittyvässä tutkimuksessa opetuskokeilun, jossa otin mallia Co-
PI -menetelmästä.. Opetuskokeilun suunnitelmasta ja toteutuksesta on kuvaukset tutkiel-
man liitteissä (Liite 3–5). Seuraava kuva esittää CoPI -dialogimallin toteutuksen vaiheita. 
 
Kuva 1. Kuvaus McCallin (2009, 89–92) CoPI -dialogin vaiheista. 
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5.3 Dialogiopetuksen filosofiasta 
 
"Dialogi on kuin hyvä tennispeli. Vuoro vaihtuu puolelta toiselle. Siinä ei kuitenkaan 
pitäisi olla kyse voittamisesta, vaan siitä mielihyvästä, joka tulee kun asiat loksahta-
vat kohdalleen.", luennoi dialogiteoreetikko Burbules Jyväskylän yliopistossa pide-
tyssä seminaarissa (Koskinen 2010). 
 
Muun muassa Buber, Freire ja Burbules ovat kehittäneet teorioita dialogista ja sen opetus-
käytöstä. Luvussa esittelen näiden henkilöiden esittämiä dialogifilosofioita.  
 
Buberin minä-sinä -dialogifilosofiasta 
 
Buber (2004, 12) esittää, että ihmiselle maailma on kaksitahoinen, koska hänen asennoitu-
misensa on kaksitahoinen. Koska ihmisen asennoituminen on kaksitahoinen, kommunikaa-
tiolla on kaksitahoinen luonne. Yhdentyyppinen kommunikaation luonne saa merkityksen-
sä sanaparissa Minä-Sinä. Toisentyyppinen kommunikaation luonne taas saa merkityksen-
sä sanaparissa Minä-Se. 
 Buberin (2004, 12–16) dialogifilosofia perustuu olettamukseen kommunikaation 
kaksitahoisuudesta. Sanaparit Minä-Sinä ja Minä-Se kuvastavat Buberin käsitystä kommu-
nikaatiosta, jolle dialogi ideana rakentuu. Riippuen tilanteesta ihminen voi kommunikoida 
maailman kanssa ei-esineellistävässä Minä-Sinä -suhteessa tai esineellistävässä Minä-Se -
suhteessa. Kun yksilö tarkastelee esimerkiksi luonnossa esiintyvää puuta objektiivisesti ja 
puun ominaisuuksia luokitellen, hän kohtaa puun Minä-Se -vuorovaikutussuhteessa. Taas 
silloin, kun yksilö kohtaa esimerkiksi toisen ihmisen suoraan ja ilman objektiivisia ennak-
kotietoja, hänellä on mahdollisuus kohdata toinen Minä–Sinä -vuorovaikutussuhteessa. 
 Yksilö tarvitsee Buberin (2004, 16) mukaan Minä-Sinä -suhdetta, jotta hän voisi 
ymmärtää todellisuutta ihmisenä. Minä-Sinä -suhteen syntyminen edellyttää sitä, että 
kommunikaation molemmat osapuolet kohtaavat toisensa suoraan ja ilman objektiivisia 
ennakkotietoja. Suhteen kaltainen tilanne on todellisuuden kohtaamista hetkessä, jossa ei 
tapahdu tiettyjen luokitteluiden ja ennakkotietojen valossa olevaa tarkastelua. Hetkessä 
esimerkiksi oppilas antaa opettajalle mahdollisuuden olla hyödyllinen, auttavainen, opetta-
vainen ja kasvattava. Myös opettaja antaa hetkessä saman mahdollisuuden oppilaalle. (Bu-




Freiren sorrettujen dialogipedagogiikasta 
 
Yhtenä Freiren (2005, 95–97) dialogipedagogiikan lähtökohtana on aito sana. Aito sana 
tarvitsee praksista. Praksis tarkoittaa sanarakennetta, jossa yhdistyy reflektion ja toiminnan 
perusulottuvuudet. Ulottuvuuksien vuorovaikutus on niin yhtenäinen, että jos toinen ulot-
tuvuuksista sivuutetaan, vahingoittuu toinenkin ulottuvuus. Sivuutuksen seurauksena syn-
tyy epäaito sana. Epäaito sana syntyy myös silloin, kun sanan perusulottuvuudet asetetaan 
toisiaan vastaan. 
 Sanan avulla ei kyetä muuttamaan maailmaa, jos toinen toiminnan tai reflektion ulot-
tuvuuksista uhrataan. Tällöin sanan seurauksena syntyy epäaitoja ajattelun malleja. Jos 
sanalta uhrataan toiminnan ulottuvuus, se muuttuu vieraantuneeksi tai vieraannuttavaksi 
joutavaksi höpinäksi eli verbalismiksi. Jos taas sanalta uhrataan reflektion ulottuvuus, se 
muuttuu aktivismiksi ja estää aidon tietoisen käytännön. Verbalistiset ja aktivistiset sanan 
käytön muodot tekevät dialogin mahdottomaksi. (Freire 2005, 96.) 
 Dialogi edellyttää aitojen sanojen käyttöä. Aidon sanan lausuminen on työtä ja käy-
tännöllistä toimintaa, jonka aikana maailmaa muutetaan. Jokaisella ihmisellä on poisotta-
maton oikeus lausua aitoja sanoja. Kukaan ei voi kuitenkaan lausua aitoja sanoja yksin tai 
toisen puolesta. (Freire 2005, 96.) 
 Aidot sanat mahdollistavat dialogin, joka on maailman välittämä yhteys ihmisten 
välillä. Yhteyden aikana dialogiin osallistujat voivat nimetä maailmaa. Maailman nimeä-
mistä haluavat, toisilta puhumisen oikeutta kieltävät ja puheoikeutensa menettäneet ihmiset 
eivät voi harjoittaa dialogia. Dialogia voidaan harjoittaa vasta, kun dialogiin osallistujilla 
on tasavertainen oikeus nimetä maailmaa. (Freire 2005, 96–97.) 
 Freirelle (2005, 95, 102–103) dialogi on keino vapauttaa kasvatettavat alistavasta 
opettaja-oppilas -suhteesta. Dialogi on opettajan ja oppilaiden tapa saavuttaa merkityksen-
sä ihmisinä. Opettaja tarkastelee oppilaiden kanssa dialogin aikana maailmaa yhteistyössä. 
Maailma on dialogissa opettajalle ja oppilaille yhteinen. Yhteinen maailma vaikuttaa sekä 
oppilaisiin että opettajaan. Elämisen johdosta oppilaiden ja opettajan mieliin syntyy näke-
myksiä. Näkemykset liittyvät muun muassa huoliin, epäilyksiin sekä toiveikkuuden ja toi-
vottomuuden tunteisiin. Dialogiopetuksen pedagoginen sisältö voidaan rakentaa näiden 
näkemyksien pohjalta.  
 Freire (2005, 102) kutsuu dialogin vastakohtaa antidialogiksi. Antidialogisessa kas-
vatuksessa opettaja suunnittelee opetuksen ohjelman sisällön yksin itse. Tällöin opettaja 
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pakottaa tai ojentaa lahjana oppilaat käsittelemään ja tallentamaan tekemänsä ohjelman 
sisältöä.  
 Laitettaessa oppilaat opiskelemaan heille määrättyä oppisisältöä muodostetaan anti-
dialoginen hallintasuhde. Dialogisessa opetusohjelmassa tulisi välttää antidialogisuutta 
käsittelemällä opetuksessa niitä asioita, joista oppilaat haluavat tietää enemmän. Dialogi-
pedagogiikassa oppilaille tulisi antaa valtaa päättää tasapuolisesti opettajan kanssa oppisi-




Burbules (2000) on kehittänyt käsityksiään dialogiopetuksesta muun muassa Freiren ja 
Buberin dialogifilosofioiden avulla. Freireä Burbules (2000) kuvailee kriittisen dialogipe-
dagogiikan kannattajaksi. Buberin esittämät käsitykset dialogista ovat Burbulesin (2000) 
mukaan lähellä hermeneutiikkaa.   
 Burbulesin (2000) esittämän perusteella dialogia pidetään monissa kasvatusopeissa 
mainiona tiedonhankinnankeinona. Vain harvoilla on ollut pahaa sanottavaa dialogisuuden 
ideasta. Dialogisuuden idea palvelee laajasti poliittisia, pedagogisia ja filosofisia päämää-
riä. Menetelmänä dialogi edistää demokraattisuutta, erilaisuuden kohtaamista ja yhteistä 
tiedonhankintaa. (Burbules 2000.) 
 Ideana dialogi antaa toivoa avoimesta, kunnioittavasta ja kriittisestä tavasta kommu-
nikoida. Kommunikaation aikana dialogiin osallistujat voivat oppia uutta toisiltaan, maa-
ilmasta ja itsestään. On kuitenkin kyseenalaista, miten dialogin idea toteutuu käytännön 
opetusmaailmassa. (Burbules 2000.) 
 Käytännön opetusmaailmassa dialogin toteutumismahdollisuuksille annetaan vä-
hemmän tilaa. Opetusmaailmassa dialogin avulla pyritään saavuttamaan erityisesti tavoitel-
tuja tuloksia. Tuloksien tavoittelun lomassa jää vähemmän tilaa vapaammalle ja laajem-
malle dialogiselle sivistysprosessille. (Burbules 1993, 8–10.) 
 Käsitteenä dialogi mahdollistaa ainutlaatuisen tavan tarkastella vuorovaikutusta kas-
vatuksessa. Kasvatuksellinen dialogi eroaa muista kommunikaation muodoista, kuten jutte-
lusta, väittelystä ja neuvottelusta. Pedagoginen dialogi on uuden tiedon löytämiseen ja pa-
rempaan ymmärrykseen tähtäävää aktiivista ja yhteisöllistä toimintaa. Toiminnassa dialo-
giin osallistuvien roolit eivät ole niin selviä. Dialogissa esimerkiksi opettaja voi muuttua 
oppilaalle ihmiseksi muiden joukossa. (Burbules 1993, 8–9.) 
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 Koskisen (2010) haastattelussa Burbules esittää, että dialogi ei voi olla elämän todel-
lisuudessa täysin tasapuolinen, koska dialogiprosessissa on läsnä aina valta-asetelma. Val-
ta-asetelman olemassaoloa kuvastaa esimerkiksi se, että dialogissa käytetään dominoivien 
henkilöiden kieltä. Tästä syystä dialogi tulisi ymmärtää luonteeltaan poliittiseksi. Poliitti-
sen luonteensa vuoksi dialogista ei tulisi puhua pelkästään kokoelmana sääntöjä. Dialo-
giopetuksen yhteydessä tulisi sääntöjä enemmän korostaa kommunikaatiotaitojen hyveitä. 
Näitä dialogiin osallistumisen hyveitä ovat totuudellisuus, vilpittömyys, kuunteleminen ja 
järkevyys. (Koskinen 2010.) 
 
5.4 Monologisen totuuden opettamisesta ja opettajan auktoriteettiasemasta 
 
Huttusen (2008, 254–255) kirjoittaman perusteella dialogi tulisi ymmärtää menetelmänä, 
jossa opettaja ja oppilaat oppivat yhdessä uutta ja rakentavat yhteistä käsitystä objektiivi-
sesta todellisuudesta. Vastakohta yhteistä objektiivista todellisuutta rakentavalle dialogille 
on opetuskeskustelu subjektiivisesta todellisuudesta. Tätä vastakohtaa on nimitetty mono-
logisen totuuden opettamiseksi. (Huttunen 2008, 254–255.) 
 Monologiseen totuuteen perustuvaa opetusta voidaan Puolimatkan (1997, 11–15) 
mukaan kutsua manipuloivaksi tai indoktrinoivaksi. Indoktrinaatio tarkoittaa harhaanjoh-
tavaa ja piilovaikutteista opetusta, joka tuottaa oppilaassa uskomuksia, joiden perusteita 
hän ei välttämättä pysty itsenäisesti arvioimaan edes koulun päättyessä. Kenties jokainen 
opettaja syyllistyy indoktrinoivaan opetukseen välillä, koska sen taustalla on inhimillisiä 
motiiveja, kuten tarve olla oikeassa. Opetuksessa indoktrinaation ongelma on erityisesti 
esillä moraalikasvatuksessa ja katsomusopetuksessa, kun opetussisältönä ovat arvot, hyveet 
ja moraaliset ihanteet. (Puolimatka 1997, 15–17, 108–116.) Tämä selittyy sillä, että ehkä ei 
ole olemassa sellaisia absoluuttisia totuuksia ja moraaliin liittyviä oikeita arvoja, hyveitä ja 
ihanteita, joista kaikki ihmiset voisivat olla yhtä mieltä. Tosin monet ajattelijat ovat yrittä-
neet todistaa loogisen argumentoinnin avulla, että tietty maailmankatsomus perustuu kai-
kille yhteiseen universaaliin etiikkaan. Yritykset eivät ole kuitenkaan Vaughnin ja Daceyn 
(2003, 161–162) ja Fellandin (2007, 74–81) mukaan ole ainakaan toistaiseksi kyenneet 
todistamaan tieteellisestä näkökulmasta mitään merkittävää.  
 Joissakin yrityksissä on esimerkiksi pyritty todistamaan loogisen argumentoinnin 
avulla tietynlaisen moraaliopin jumalhahmo todelliseksi. Todistamisen avulla on pyritty 
vakuuttamaan, että ihmisen on kannattavaa noudattaa uskontoon perustuvaa moraalioppia. 
Tällaisen moraaliopin taustalla olevan ehdotetun universaalin tiedon puolesta on esitetty 
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muun muassa ontologisia, kosmologisia ja teleologisia argumentteja. Argumentit ovat tois-
taiseksi kaatuneet perusteettomiin kanta-argumenttien käyttöön tai epäloogisten johtopää-
tösten tekoon. (Felland 2007, 74–81; Vaughn & Dacey 2003, 161–162, 186.) 
 Huttusen (2008, 255, 260–262) mukaan dialogin avulla voidaan välttää indoktrinaa-
tion ongelma. Dialogisuus on parhaimmillaan indoktrinoivan opetuksen vastakohtana, 
vaikka indoktrinaation mahdollisuus ei ole täysin suljettu pois edes dialogin avulla. Tämä 
johtuu siitä, että opetuksessa on olemassa opettajan tarkoitusperistä riippumattomia yhteis-
kunnallisia mekanismeja, jotka aiheuttavat joidenkin asioiden kritiikitöntä omaksumista. 
On kuitenkin huomattavaa, että dialogin käyttö opetusmenetelmänä todennäköisesti vähen-
tää näiden mekanismien vaikutusmahdollisuuksia. (Huttunen 2008, 260–262.) 
 Vaikka dialogin käyttäminen menetelmänä voi vähentää indoktrinaation mahdolli-
suutta ja edistää yhteisen ymmärryksen rakentamista, voi opettajalle olla käytännön ope-
tustilanteessa hankalaa pyrkiä oppilaiden kanssa aitoon dialogiin. Dialogisen tilanteen jär-
jestäminen voi edellyttää opettajalta mielipiteittensä muuttamista tai aiheuttaa opettajalle 




Opettajan auktoriteetti on sosiaalinen suhde, jossa oppilaat hyväksyvät opettajan aseman 
johtajana. Saloviitta (2007, 47–57) jakaa opettajan esittelemässään teoriassa auktoriteetin 
muodot pakkovaltaan, traditionaaliseen auktoriteettiin, asiantuntija-auktoriteettiin ja karis-
maattiseen auktoriteettiin, joista viimeksi mainittua muotoa hän pitää sellaisena, johon jo-
kaisen opettajan kannattaa rakentaa koulutyötään.  
 Pakkovalta perustuu rangaistuksiin ja tuottaa tuloksena ulkoista kuuliaisuutta. Pak-
kovallan ongelmana on se, että oppilaat esittävät vastarintaa ja heidän itsekontrollinsa ei 
pääse kehittymään. Traditionaalinen auktoriteetti perustuu perinteisiin, kuten muodolli-
seen arvovaltaan virkamiehenä, ja tuottaa tuloksena oppilaissa heidän asemaansa liittyvää 
kuuliaisuutta, joka lakkaa opettajan heittäytyessä muuhun, kuin opettajan rooliin. Traditio-
naalisen auktoriteetin ongelmana on se, että perinteet ovat heikentyneet. Asiantuntija-
auktoriteetti perustuu opettajan asiantuntijuuteen ja tuottaa oppilaissa halua seurata opetta-
jan ohjeita silloin, kun he tarvitsevat niitä. Asiantuntija-auktoriteetin ongelma on se, että se 
toimii vain oppilaille, joita opetus kiinnostaa. Jäljelle jää karismaattinen auktoriteetti, joka 
perustuu siihen, että oppilaat ihailevat opettajaa ja pitävät häntä hyvänä ihmisenä. Tulok-
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sena karismaattista auktoriteettia kunnioitetaan. Karismaattinen auktoriteetti menettää val-
taansa silloin, kun opettaja ryhtyy mielistelemään oppilaita. (Saloviitta 2007, 47–57.) 
 Saloviitan mukaan opettajaa, jolla on karismaattista auktoriteettia, voisi kuvailla ih-
miseksi, joka aidosti välittää oppilaistaan. Aito välittäminen näkyy opettajan kiinnostuk-
sessa oppilaita kohtaan sekä hänen ilmeissään ja eleissään ja siinä, että opettajalla on aikaa 
keskustella oppilaidensa kanssa. (Saloviitta 2007, 47–57.) Kiteyttäen voisi kenties päätellä 
Saloviitan (2007, 47–57) esittämän teorian valossa, että aikaavievän, kiinnostuneen ja vä-
littävän sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla opettaja voi saavuttaa karismaattisen auktori-
teetin. Karismaattisen auktoriteetin saavuttamista voi kenties tukea tietynlaisen opetus-
dialogin käyttö opetuksessa. 
 
5.5 Opetusdialogi hyveistä alakoulun elämänkatsomustiedossa 
 
Lakka (2006) tutki pro gradu -tutkielmassaan dialogia ja dialogisuutta käsitteinä pe-
ruskoulun 1.−6. luokkien opetuksessa. Tutkimusaineisto kerättiin aihetta käsittele-
västä kirjallisuudesta ja peruskoulun opetussuunnitelmasta. Aineistoa tulkittiin her-
meneuttisesti sisällönanalyyttisen ja systemaattisen analyysin metodologian avulla. 
Yhtenä johtopäätöksenä tutkimuksessa esitettiin, että dialogiopetus soveltuu käsit-
teenä perusopetuksen alaluokkien opetukseen. (Lakka 2006.) 
Jos Lakan (2006) tutkimusta pidetään yleistettävänä ja validina, dialogiopetus soveltuu 
teoreettisena käsitteenä alakoulun elämänkatsomustiedon opetukseen. Voisikohan opetus-
dialogi soveltua myös hyveiden opetukseen alakoulun elämänkatsomustiedossa? 
 Opetusdialogi tarvitsee pohjaksi jonkin tietyn aiheen, josta itse dialogi käydään. Jos 
dialogi ei perustu aiheeseen, on kyseessä vapaa dialogi. Vapaa dialogi ei vie päätelmiin 
eikä ratkaise ongelmia, mutta on huomattava, että sen avulla voidaan luoda tilaa uusille 
näkemyksille, tunteille ja argumenteille. (Hjelm & Slotte 2005, 10–15.) 
 Hyveitä voidaan opettaa elämänkatsomustiedossa tarkoituksenmukaisesti valitsemal-
la opetusdialogin aiheeksi hyveet. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että opettaja ohjaa op-
pilaita tavalla tai toisella keskustelemaan hyveistä. Vapaa dialogi ei johdata oppilaita kes-
kustelemaan hyveistä muuten kuin sattumalta. Sattumaan perustuva opetus ei kuulu elä-
mänkatsomustiedon opetussuunnitelmaan. Tiettyyn aiheeseen, kuten hyveisiin, perustuva 
ohjattu dialogi voi sen sijaan sopia alakoulun elämänkatsomustiedon opetussuunnitelmaan.  
(Hjelm & Slotte 2005, 10–15, 52; Lakka 2006; POPS 2004.) Ongelmallista on kuitenkin 
tietää, miten hyveitä tulisi dialogissa käsitellä, jotta tavoitteet voitaisiin saavuttaa.  
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 MacIntyren (2004, 319) mukaan hyveiden käsittely on tärkeää aloittaa käytännöstä. 
Hän perustelee tätä ajatustaan päättelemällä, että hyveiden harjoittaminen on tärkeää käy-
tännön elämän takia, ei hyveiden itsensä vuoksi. Ihminen ei voi oppia hyveelliseksi tai 
toimia hyveellisesti, jos hän ei välitä hyveistä. Hyveiden opiskelun ja opetuksen päämäärä 
on ohjata ihmisiä käytännön hyviin tekoihin ja hyveellisyyteen. MacIntyre (2004, 319) 
tarjoaa yhden lähtökohdan hyveiden käsittelylle. Voisikohan tällainen lähtökohta sopia 
alakouluikäisten opetukseen? 
 Alakoulussa elämänkatsomustiedon opetus koskettaa 6–12-vuotiaita lapsia. Piaget’n 
(1988) kehitysvaiheteoriassa tämän ikäiset lapset yleensä ymmärtävät asioita ainakin konk-
reettisessa viittaussuhteessa. McCallin (2009) mukaan CoPI -tutkimukset ovat osoittaneet, 
että alakouluikäiset käyttävät päättelyssään konkreettisia operaatioita ja ilmentävät kykyä 
tehdä päätelmiä abstrakteista käsitteistä, kuten hyveistä. Piaget’n (1988) ja McCallin 
(2009) teorioihin nojautuessa hyveitä käsittelevä dialogiopetus voitaisiin kenties käynnis-
tää alakoulussa oppilaiden käytännön elämään liittyvän esimerkin avulla. 
 Opetuksen käynnistyksen jälkeen hyveisiin pohjautuvaa aihetta aletaan käsitellä. 
Dialogisiin menetelmiin perustuvia käsittelytapoja on erilaisia. Opetuksessa voidaan sovel-
taa esimerkiksi McCallin (2009) CoPI -dialogia, Nelsonin sokraattista mallia (Liite 2) tai 




6 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS JA TOTEUTUS 
 
6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tehtävät  
 
Et-opetus.fi -sivustolla (2012) ehdotetaan opiskelijoita tekemään opinnäytetöitä elämänkat-
somustiedon opetusjärjestelyistä Suomessa kouluissa vuosiluokilla 1.–5. Tämän tutkimuk-
sen tarkoituksena oli vastata osittain Et-opetus.fi -sivuston (2012) ehdotukseen selvittäes-
säni tutkimuksessa hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen soveltuvuutta vuosiluokille 1.–6. 
Ensisijaisena tavoitteenani tutkimuksessa oli saada vastaus kysymykseen, miten hyveitä 
käsittelevää dialogiopetusta voisi mahdollisesti soveltaa alakoululaisten kanssa elämänkat-
somustiedossa. Toissijaisena tavoitteenani oli kartoittaa aihepiirin tutkimuskenttää mahdol-
lisia jatkotutkimuksia varten. 
 Tutkimusta tehdessäni en löytänyt aiemmin samasta aiheesta tehtyjä tutkimuksia. 
Metsämuuronen (2006, 23) ohjeistaa, että tutkimustehtävään etsittävän vastauksen on pa-
rempi olla kuvaileva kuin selittävä silloin, kun tutkimusaihetta ei ole tutkittu aiemmin. 
Huomioin tätä ohjeistusta muotoillessani tutkimuksen tehtävää. Lisäksi muotoillessani 
tehtävää otin huomioon, että ratkaisu on riippuvainen tutkimusprosessin erityispiirteistä, 
kuten mahdollisista haastateltavien vastauksien sisällöstä ja käytetystä tutkimusotteesta. 
 Tutkimuksen päätehtävä oli seuraavanlainen: Miten hyveiden opetus dialogin avulla 
soveltuu alakoulun elämänkatsomustiedon opetukseen haastateltavien käsityksien ja pide-
tyn oppitunnin perusteella? Hirsjärven ym. (2009, 125–128) ohjeiden avulla muotoilin pää-
tehtävästä johdettuna kolme hienojakoisempaa osatehtävää. Osatehtävien tarkoitus oli hel-
pottaa minua etsimään päätehtävään vastausta, järjestämään eri aineistonkeruutilanteita ja 
laatimaan haastattelukysymykset eri haastatteluihin. Seuraavassa ovat tutkimuksen tehtä-
vät: 
Päätehtävä: 
Miten hyveiden opetus dialogin avulla soveltuu alakoulun elämänkatsomustiedon 
opetukseen haastateltavien käsityksien ja pidetyn oppitunnin perusteella? 
 Osatehtävät: 
 1) Miten hyveiden opetus soveltuu alakouluopetukseen kahden hyveiden opetukseen 
  perehtyneiden henkilöiden käsityksien mukaan? 
 2) Miten dialogi soveltuu menetelmänä alakouluopetukseen kahden dialogin opetus-
  käyttöön perehtyneen henkilön käsityksien mukaan? 
 3) Miten pidetyn oppitunnin aikana opetusdialogi hyveistä soveltui elämänkatsomus-
  tiedon alakouluopetukseen kyseisen luokanopettajan käsityksien mukaan? 
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Tutkimustehtävien sisältämien käsitteiden avaaminen 
 
Tutkimustehtävissä on joitakin tutkimusraportin seurattavuuden ja ymmärrettävyyden kan-
nalta keskeisiä käsitteitä. Näitä käsitteitä ovat hyve, soveltuminen, elämänkatsomustieto ja 
dialogi. Seuraavassa selvennän käsitteiden merkitystä tutkimuksen kannalta. 
 Vastaus tutkimuksen päätehtävään perustuu erilaisten yksilöiden käsityksiin. Nämä 
käsitykset saavat muotonsa haastatteluissa. Tutkimuksessa en olettanut, että haastateltavat 
ymmärtävät samalla tavalla esimerkiksi käsitteitä hyve ja dialogi. En myöskään olettanut, 
että tämänkaltaisilla käsitteillä olisi olemassa yleiset määritelmänsä. Näin ollen pyysin 
haastateltavia määrittelemään omakohtaisesti niitä käsitteitä, jotka olivat haastatteluiden 
sisällön ymmärrettävyyden kannalta keskeisiä. Kaikissa haastattelutilanteissa tein haasta-
teltaville ennen haastattelun alkua selväksi, että haastattelu koskee tutkimusta, jossa etsin 
tietoa siitä, miten hyveitä käsittelevä dialogiopetus soveltuu alakoulun elämänkatsomustie-
toon. 
 Hyve voi tarkoittaa näkökulmasta ja määritelmästä riippuen esimerkiksi oikeaa toi-
mintatapaa, hankittua kykyä tai huippua kahden paheen välissä (Aristoteles 2004, 245–
246; Comte-Sponville 2001, 7-14). Sen sijaan dialogin voidaan ymmärtää tarkoittavan 
määritelmästä riippuen keskustelun muotoa, kaksinpuhelua, vuoropuhelua tai keskustelua 
(Kangasniemi 1996, 56; Slotte & Verta 2006). Tutkimuksen analyysivaiheessa tulkitsin 
haastateltavien kuvailemia määritelmiä hyveestä ja dialogista. 
 Käsite elämänkatsomustieto voi tarkoittaa näkemystä elämästä, oppiainetta, katso-
musainetta tai yliopistollista sivuainetta (FETO 2011). Tutkimuksen tehtävässä käsitteellä 
elämänkatsomustieto tarkoitin perusopetuksen alakoulun oppiainetta.  
 Tutkimustehtävässä oleva käsite soveltuu kuvastaa pyrkimystäni etsiä hyveitä käsit-
televästä dialogiopetuksesta laaja-alaista ja käytännönläheistä tietoa. Käsitteen avulla pyrin 
vaikuttamaan siihen, että haastateltavat ottavat kantaa laaja-alaisesti aihetta käsittelevään 
teoriaan ja käytännön opetukseen liittyvään problematiikkaan.  
 
6.2 Tutkimuksen visio ja merkitys tutkijalle 
 
Tutkimus perustui visiooni paremman elämän tavoittelusta ja hyvän yhteisen elämän ra-
kentamisesta. Visiossani pidin hyveiden ja dialogisten käytänteiden pedagogista sovelta-
mista mahdollisena keinona saavuttaa parempaa yksilöllistä ja yhteisöllistä elämää.  Tut-
kimuksessa halusin tutkia ja ymmärtää visioni havaittavaa todellisuutta. 
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 Tutkimuksessa en pyrkinyt muodostamaan uutta hyveeseen perustuvaa dialogista 
menetelmää, todistamaan hyveeseen perustuvan dialogin hyödyllisyyttä tai hyve- ja dialo-
gikasvatuksen voimaa didaktisena menetelmänä. Tutkimusaineiston avulla en myöskään 
pyrkinyt vakuuttamaan lukijaa siitä, että hyveisiin perustuvaa dialogia tulisi soveltaa ala-
koulun elämänkatsomustiedon opetuksessa.  Sen sijaan tavoitteenani oli löytää luotettavaa, 
eettisesti kestävää ja kasvatustieteelliset kriteerit täyttävää tietoa, jonka avulla voidaan lisä-
tä ymmärrystä hyveisiin perustuvasta opetusdialogista alakoulun elämänkatsomustiedossa. 
Lisäksi toivoin, että tietoa voisi käyttää hyödyksi kehittäessä jatkotutkimuksen muodossa 
hyveitä käsitteleviä dialogeja, hyvekasvatusta tai elämänkatsomustietoon soveltuvia dialo-
gisia menetelmiä.  Pääasiallinen tarkoitukseni oli ymmärtää hyveisiin perustuvan opetus-
dialogin soveltamista alakoulun elämänkatsomustiedossa seuraavien tavoitteiden avulla: 
1. Pyrin rakentamaan haastateltavien ammatilliseen kokemukseen, pätevyyteen ja 
asianosaisuuteen perustuvien näkemyksien avulla ymmärrettävän ja mielekkään 
kuvauksen siitä, millainen on alakoulussa hyveisiin perustuva opetusdialogi il-
miönä ja miten sitä voisi mahdollisesti tutkia ja kehittää. 
 
2. Pyrin ymmärtämään eri näkökulmien avulla aiempaa selkeämmin, mitä haasteita, 
ongelmia, ratkaisuja ja seurauksia hyveitä käsittelevään dialogiopetukseen alakou-
lussa liittyy. 
 
3. Pyrin lähestymään hyvekasvatusta, opetusdialogia, elämänkatsomustietoa ja käy-
tännön opetustyötä ajattelemalla, haastattelemalla, havainnoimalla, aineistoa ke-
räämällä, analysoimalla ja johtopäätöksiä tekemällä. 
Visiossani toivoin, että valmiilla tutkimuksella olisi käyttöarvoa opetuksen suunnittelijoil-
le, elämänkatsomustiedon opettajille ja oppilaille, jatkotutkimuksen tekijöille, opetusdialo-
gin ja hyveiden kasvatusteoriaa tutkiville henkilöille sekä aiheesta kiinnostuneille kasvatta-
jille. 
Tutkimus liittyi alakoulun elämänkatsomustietoon neljästä seuraavasta syystä:  
  
 1. Oletin lisääväni osaamistani elämänkatsomustiedon tulevana aineenopettajana 
 tekemällä oppiaineeseen liittyvän tutkimuksen. 
 
 2. Elämänkatsomustiedossa ei ole yhtä ainoaa eettistä tietopohjaa, enemmistön us
 kontoa, johon opetuksen tulisi perustua. Koin tutkimusta tehdessä, että tämä asia 
 saattaa mahdollistaa hedelmällisen pohjan hyveisiin perustuvalle dialogille, jonka ei 
 tarvitse rajoittua enemmistön uskonnon tieto-oppiin. 
 
 3. Koin eri- ja moniarvoistuvassa Suomessa (ks. Sihvola 2010, 40, Halonen 
 2012.) olevan tärkeää kasvattaa lapsia pyrkimään turvallisesti kohti yhteistä 
 hyvää opiskellessa oppiainetta, jossa yhdelläkään tietyllä uskonnolla, moraaliopil-




 4. Pidin tärkeänä tutkia aihetta, joka voisi mahdollisesti tukea lapsia ja nuoria eetti-
 sestä näkökulmasta voimaan paremmin. 
 
6.3 Tutkimuksen luonnehdinta ja sijoittuminen kvalitatiiviseen tutkimustraditioon 
 
Tutkimuksessa keräsin aineistoa asiantuntijoiden haastatteluiden ja yhden opetuskokeilun 
avulla. Pidin tutkimusta parempaan ymmärrykseen tähtäävänä kehittämistutkimuksena, 
jolla oli joitakin soveltavan tutkimuksen ja toimintatutkimuksen ominaisuuksia. 
 Tutkimuksessa tavoittelemani tiedon oli oltava ominaisuuksiltaan monipuolista, hyö-
dyllistä ja laadukasta. Tavoitettani tutkimuksessa palveli oivallisesti subjektiiviseen näkö-
kantaan, nojautuvaan yhteisymmärrykseen ja puolueettomaan tarkasteluun pyrkivä kvalita-
tiiviselle tutkimukselle ominainen lähestymistapa.(Guba & Lincoln 2005, 195–199; Met-
sämuuronen 2006, 17, 86–88.) 
  Jos olisin halunnut kausaalisesti selittää, yleistää ja tilastollisesti mitata tutkimusai-
heeni havaittavaa todellisuutta, tutkimustani olisi palvellut oletettavasti hyvin kvantitatiivi-
sesti korostunut lähestymistapa (Denzin & Lincoln 2008, 14). Tutkimusta suunnitellessani 
minun oli vaikeaa kuvitella tähän opinnäytetyöhöni aiheeseen sopivaa kvantitatiivista tut-
kimusta, jonka avulla olisin voinut löytää arvokasta tietoa aiemmin tutkimattomasta ai-
heesta. Suunnittelun päätteeksi päätin pyrkiä ymmärtämään aiemmin tutkimatonta aihetta 
paremmin kvalitatiivisen tutkimuksen avulla ennen kuin tekisin kvantitatiivisesti painottu-
neen tutkimuksen aiheesta. Hakala (2007, 19) piti halua lähtökohtaisesti sopivana siinä 
mielessä, että usein laadulliset tutkimukset toimivat kvantitatiivisten tutkimusten esitutki-
muksina.  
 Vertailtuani kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten menetelmien käyttöä, sijoitin tutki-
muksen kvalitatiiviseen perinteeseen erityisesti kolmesta syystä: 
 
 
  1. Tutkimuksessa kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien käyttäminen veti minua 
 puoleensa. 
 
 2. Tutkimuksen aihe sijoittui tulkintani mukaan paremmin kvalitatiivisen tutki-
 muksen tyypillisiin kohteisiin (Eskola & Suoranta 2001; 12–24, 61; Hakala 2007, 
 18–22; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). 
 
 3. Tutkimuksessa olin kiinnostunut tilastollisen yleistämisen sijasta ymmärtämään ja 
 kehittämään mielekästä tulkintaa elämismaailmaan kiinnittyvästä tapauksesta (Esko-
 la &  Suoranta 2001; 12–24, 61; Hakala 2007, 18–22;Saaranen-Kauppinen & 
 Puusniekka 2006). 
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6.4 Kvalitatiivinen tutkimustraditio 
 
Kvalitatiiviselle eli laadulliselle tutkimustraditiolle on ominaista poikittaiset tutkimusta 
ohjaavat säännöt, tutkimusalat ja -aineistot. Moniväristä perinnettä yhdistää oma termis-
tönsä, käsitteistönsä ja olettamuksensa. Koska laadullisella tutkimuksella ei ole omaa yksi-
selitteistä teoreettista kehystä, perinne yhdistetään erilaisiin tieteenfilosofioihin, paradig-
moihin, tutkimusstrategioihin ja -metodeihin. Näistä esimerkiksi mainittakoon fundamen-
talismi, eksistentialismi, etnometodologia, fenomenologia, fenomenografia, diskurssiana-
lyysi, hermeneutiikka ja sisällönanalyysi. (Denzin & Lincoln 2008, 3, 8–9; Metsämuuro-
nen 2006, 9, 88.) 
 Tuomen ja Sarajärven (2009, 65) mukaan kvalitatiivista tutkimusta kuvataan usein 
vertaamalla sitä kvantitatiiviseen tutkimukseen. Kvantitatiivinen tutkimusperinne pohjau-
tuu positivistiseen tai uuspositivistiseen tieteen ihanteeseen. Usein positivistisia tutkimus-
käytänteitä kuvastaa tilastollinen mittaaminen, kausaaliset päätelmät ja jäykät tutkimusra-
kenteet. Kun puhutaan kvantitatiivisista tutkimusrakenteista, viitataan usein empiiriseen 
tutkimukseen, jossa aineistoa kerätään, analysoidaan ja esitetään narratiivisuuden sijasta 
numeerisessa muodossa. (Donmoyer 2008a, 715–716; Tuomi & Sarajärvi 2009 65.) 
 Kvantitatiivisissa tutkimuksissa tutkijat pyrkivät mahdollisimman objektiivisten ha-
vaintojen saamiseen. Esimerkiksi positivistisissa perinteissä tutkijan rooli nähdään mahdol-
lisimman objektiivisena tarkkailijana ja tutkittavan rooli tarkkailtavana. Kvantitatiiviset 
tutkijat painottavat mittauksissa ja analysoinneissa muuttujien välillä olevaa kausaalista 
suhdetta. Sen sijaan kvalitatiiviset tutkijat korostavat usein läheistä suhdetta tutkijan ja 
tutkittavan välillä, todellisuuden sosiaalisesti rakentuvaa luonnetta ja tilannekohtaisia ra-
joitteita, joita esiintyy tutkimusprosessin aikana. (Denzin & Lincoln 2008, 14; Metsämuu-
ronen 2006, 85, 88.) 
 Laadullista tutkimusta on hankalaa kuvata kvantitatiivista tutkimusta vastaavalla 
tavalla, koska laadullisella tutkimuksella tarkoitetaan tulkinnallisesti kirjavaa tutkimuskäy-
täntöjen joukkoa, joita sovelletaan monilla tieteenaloilla erilaisilla tavoilla. Lisäksi histori-
assa laadullisella tutkimuksella on ollut eri merkityksiä (Denzin 2008, 311; Denzin & Lin-
coln 2008, 9–10). Kvalitatiivisen tutkimuksen kirjavuus mahdollistaa tutkijalle monen-
tyyppiset ratkaisutavat järjestää ja jäsentää tutkimusprosessiaan. Tutkimusprosessissa ko-







Kvalitatiivinen tutkimus on niin laaja aihe, että se ei kykene kuvastamaan sitä, minkälai-
sesta tutkimuksesta milloinkin on kysymys ja minkälaista tietoa tutkija tutkimuksessa ta-
voittelee. Kuvastamisen apuna ja tutkimuksen jäsennyskeinona voidaan käyttää tutkimus-
paradigmaa.  (Metsämuuronen 2006, 84–86.) 
 Kvalitatiivisen tutkimuksen paradigmakoulukuntia ovat Guban ja Lincolnin (2005, 
192-195) mukaan positivismi, jälkipositivismi, kriittinen teoria, konstruktivismi ja osallis-
tava teoria. Tutkimuksessa paradigman kannattamisella tarkoitetaan tutkijan ennakko-
oletuksiin perustuvaa julkilausuttua näkemystä siitä uudesta tiedosta, jota tutkija tutkimuk-
sessaan tavoittelee. Paradigman valinta kertoo tutkimuksen tuottaman tiedon ehdoista. 
Tutkija kertoo valinnallaan, minkälaista tietoa hän tutkimuksessaan tavoittelee, mitkä ovat 
tutkimuksessa tuotetun tiedon olemassaolon ehdot ja minkä menetelmän käyttöön tuotettu 
tieto perustuu.  Valitessaan paradigman tutkija joutuu perehtymään paradigmaa kuvaile-
vaan tietoon. (Donmoyer 2008b, 591; Guba & Lincoln 2005, 191–211.) Tästä herää minul-
le seuraava kysymys: Mihin paradigmaa kuvaileva tieto perustuu?  
 Guba ja Lincoln (2005, 192) ajattelevat, että paradigmaa kuvaileva tieto perustuu 
aksiomaattiseen päättelyyn eli oletukseen, jonka mukaan paradigman paikkansapitävyys on 
ilmeinen ja sitä ei ole syytä tai mielekästä epäillä (Aikio 1981, 26; Kangasniemi 1996, 15). 
Toisin sanoen tiettyyn paradigmaan liitetyssä tutkimuksessa tuotetaan ehtoperusteista tie-
toa, jonka ilmeisyyttä ei ole syytä epäillä, jos paradigman ehdot hyväksytään ja tutkimuk-
sessa noudatetaan paradigmaa oikein. Tällöin tutkimuksen tuottaman tiedon oikeellisuutta 
voidaan arvioida vertaamalla tutkijan tutkimusprosessista ilmentämää kuvailua tutkimuk-
sessa käytettyyn paradigmaan. 
 Tutkimusprosessin aikana valitsin tutkimukseen sopivan paradigman pitkällisen päät-
telyn ja punnitsemisen jälkeen. Valintani seurauksena liitin tutkimuksen tieteellisen arvon 
valitun paradigman aksiomaattisiin tiedon ehtoihin ja tutkimuksessa ilmentämääni kuvai-
luun kyseistä paradigmaa kohtaan. Tehdessäni valintaa käytin hyväksi seuraavassa lukuun 
liittämääni paradigmoja vertailevaa taulukkoa.  
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6.5.1 Tutkimuksen aihetta kuvastava kysymys eri paradigmojen valossa 
 
Käytin tutkimuksessa hyväksi alla olevaa taulukkoa etsiessäni tutkimukseen sopivaa para-
digmaa. Taulukkoa laatiessani kysyin paradigmoilta: Minkälaisen kuvauksen tutkimusai-
neisto muodostaa hyveitä käsittelevän opetusdialogin soveltamisesta elämänkatsomustie-
dossa? Taulukko perustuu Guban ja Lincolnin (2005, 195-199) paradigmojen luokitusku-
vauksiin.  
 













































































sa aikaan, paikkaan, 
tapaan ja yksilöllisen 
ajattelun todellisuuteen 
sidottu tietynlainen 
kuvaus tai ei ole ole-
















tieto on historiallinen 
ja subjektiivinen oival-






tön kanssa. Arvot ovat 








teella voidaan rakentaa 
yksilölliseen tai yhteis-
ymmärrykseen nojautu-





ni tavoitan vain yhden 
näistä kuvauksista, joka 
perustuu tutkimusaineis-
tosta tekemääni tulkin-




Tutkimuksessani en voi 
tavoittaa yhtä ainoaa 
todellisuutta. On olemas-
sa rinnakkaisia, suhteel-
lisia todellisuuksia. Voin 
vain kuvailla subjektiivi-















sopii hermeneuttiset ja 
dialektiset otteet.  
Vastaus  kysymykseen: 
Tutkimusaineiston perus-




tuksen perusteella kuvaus 







ilmankaikkeuden ja toisten 










osallistuvat itseni lisäksi 
vuorovaikutuksessa toiset 
ihmiset ja maailmankaik-
keus. Tieto tutkimuksessa 
tuotetaan kollektiivisesti 
eli yhteisesti toisten ihmis-






käytännöllisyys ja sen 
kaltaisen kielen käyttö, 
joka on jaettua käytännön 
tutkimustielanteessa.  
Kuva 2: taulukko kuvastaa tutkimuksen aihetta eri paradigmojen valossa 
Tutkimuksen paradigmaksi valikoitui konstruktivismi. 
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6.5.2 Tutkimuksen paradigmana konstruktivismi 
 
Sijoitin tutkimuksen konstruktivismin paradigmaan, koska näin tutkimukseni kannalta sii-
hen eniten yhtymäkohtia. Tavoitteenani oli rakentaa tutkimuksessa konstruktivistinen ku-
vaus tutkittavasta ilmiöstä. Konstruktivistinen kuvaus tarkoitti minulle subjektiivisesti ha-
vaittuun todellisuuteen perustuvaa vastausta tutkimustehtävään. Vastaus työsti muotoaan 
tutkimusprosessin edetessä, aihetta suunnitellessani, tutkimusraportin osia kirjoitellessani, 
haastatteluja kuunnellessani, aineistoa tulkitessani ja iltaunille mennessäni. Päättelin, että 
saman tutkimusaineiston perusteella eri tutkijat olisivat löytäneet tutkimustehtävään erilai-
sia vastauksia. Näin ollen tutkimuksessa löysin vain yhden monista vastauksista, joka pe-
rustui subjektiivisiin havaintoihini ja tutkimusraportissa ilmennettyihin tulkintoihini.  
 Konstruktivistisessa tiedekäsityksessä tietoa arvioidaan aina suhteessa niihin arvoi-
hin, teorioihin ja valintoihin, joita tutkimuksen aikana on käytetty. Tiedekäsityksessä tosi-
asioita pidetään olemassa olevina vain tietyssä arvo-, kieli- ja teoriajärjestelmässä. Kon-
struktivistisessa tutkimuksessa oletetaan, että on mahdotonta osoittaa jonkun asian olevan 
tietoa ilman sille osoitettua järjestelmää. Näin ollen konstruktivistisessa tutkimuksessa ei 
etsitä järjestelmistä riippumatonta, yleispätevää ja objektiiviseen todellisuuteen perustuvaa 
tietoa. Sen sijaan konstruktivistisessa tutkimuksessa etsitään järjestelmäsidonnaista ja tut-
kijan suhteelliseen tulkintaan perustuvaa parasta mahdollista tietoa havaittavasta todelli-
suudesta. (Guba & Lincoln 1989, 128; Guba & Lincoln 2005, 195–199.) 
   
Tiedon ja teorian merkitys tässä tutkimuksessa 
  
Tutkimuksessani etsin uutta tietoa, jonka avulla toivoin lisääväni ymmärrystä hyveitä kä-
sittelevästä opetusdialogista alakoulun elämänkatsomustiedossa. En ajatellut tämän tiedon 
vastaavan objektiivista todellisuutta. Sen sijaan ajattelin tiedon nojaavan sosiaaliseen yh-
teisymmärrykseen ja yksilölliseen tulkintaani tutkimusaineistosta minulle ilmenneestä to-
dellisuudesta. Yksilölliseen tulkintaani vaikutti sosiaalinen ympäristö, jossa elin ja tein 
tutkimusta. (Costantino 2008, 116, 118; Guba & Lincoln 2005, 195–199.)  
 Tutkimusta tehdessä pidin tutkimuksen toteuttamista ja tietoa maailman ilmiöistä 
teoriasidonnaisena. Näin ollen perustin tutkimuksen tiettyihin teorioihin, kuten kasvatustie-
teen tutkimuksen menetelmiin, sääntöihin ja sopivan kielen käyttöön. Teoria tarkoitti mi-
nulle soveltamista kuvailevaa selitystä, järjestelmää tai mallia. Ajattelin, että tällaisia mal-
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leja käytetään tieteellisessä tutkimuksessa apuna, kun tavoitteena on ratkaista käytännön 




Käytin tutkimuksessa kolmea eri haastattelumenetelmää: esihaastattelua, teemahaastattelu-
runkoon kytkeytyvää parihaastattelua ja teemahaastattelurunkoon kytkeytynyttä yksilö-
haastattelua. Luvussa kuvaan, mitä yleisiä periaatteita tutkimuksessa käytettyihin haastatte-
lumenetelmiin liittyi. Lisäksi esitän, miten käytin tutkimuksessa kyseisiä haastattelumene-
telmiä.  
 
6.6.1 Esihaastattelu ja yksilöhaastattelu aineistonhankintamenetelminä 
 
Esihaastattelun merkitys ennen aineistonkeruuta 
 
Hirsjärven ja Hurmeen (2001, 72) mukaan on tärkeää, että tutkija tekee esihaastatteluja 
ennen varsinaisia haastatteluja. Esihaastatteluiden avulla tutkija voi hankkia kuvan sopivis-
ta kysymyksistä ja mahdollisten haastateltavien vastausten muodosta. Huolellisten esihaas-
tatteluiden avulla tutkija voi esimerkiksi saada selville haastatteluiden keskimääräisen pi-
tuuden (Hirsjärvi & Hurme 2001, 72). 
 Tämän tutkimuksen varsinaisiin haastatteluihin valmistautuessani esihaastattelin pa-
rasta ystävääni. Ennen jokaista varsinaista haastattelua kysyin ystävältäni kaikkia kysy-
myksiä, joita suunnittelin esittäväni haastateltaville. Esihaastatteluiden jälkeen keskustelin 
ystäväni kanssa kysymyksien sanavalinnoista ja merkityksistä. Keskusteluiden jälkeen 




Laadullisissa tutkimuksissa on yleistä käyttää yksilöhaastattelua aineistonkeruumenetel-
mänä. Menetelmällä tarkoitetaan nimensä mukaisesti haastattelua, johon osallistuu haastat-
telijan lisäksi yksi haastateltava. Tällaisessa haastattelussa aineistonkeruuseen ei vaikuta 
haastattelijan ja haastateltavan lisäksi muita henkilöitä. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 61–63.) 
 Tutkimuksessa keräsin aineistoa kolmen yksilöhaastattelun avulla. Kahdessa yksilö-
haastattelussa keräsin aineistoa hyveisiin, kasvatukseen ja opetukseen perehtyneiltä asian-
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tuntijoilta. Yhdessä yksilöhaastattelussa keräsin aineistoa opetuskokeilua tarkkailleelta 
alakoulun elämänkatsomustiedon opettajalta.  
 Haastatteluiden tapahtumapaikkoina toimivat alakoulun elämänkatsomustiedon luo-
kan takahuone, työskentelytoimisto ja kotikeittiö. Haastateltavan ja itseni lisäksi haastatte-
luihin ei osallistunut muita henkilöitä. Haastattelutilat olivat lähes häiriöttömiä haastatte-
luiden aikana. Yleisesti ottaen haastattelut sujuivat mielestäni rauhallisesti. 
 
6.6.2 Parihaastattelu aineistonkeruumenetelmänä 
 
Hirsjärvi ja Hurme (2001, 61) pitävät parihaastattelua ryhmähaastattelun alalajina. Pari-
haastatteluun pätevät Hirsjärven ym. (2009, 210) mukaan pitkälti samat ohjeet kuin ryh-
mähaastatteluun. Ryhmähaastattelulla tarkoitetaan aineistonkeruumenetelmänä tilannetta, 
jossa tutkija haastattelee samanaikaisesti useampaa kuin yhtä haastateltavaa. Kun haastatel-
tavia on haastattelutilanteessa useampi kuin yksi, on haastattelussa mahdollista kerätä sel-
laista aineistoa, mitä ei välttämättä yksilöhaastattelun avulla voida kerätä. Jos ryhmähaas-
tattelussa olevia henkilöitä yhdistää kiinnostus siitä asiasta, josta heiltä halutaan saada tie-
toa, voi ryhmän kontrolloiva vaikutus toisiinsa olla aineistonkeruun hyödyllisyyden kan-
nalta merkittävää. (Aarnos 2007, 174–175; Eskola & Suoranta 2001, 94–98; Hirsjärvi & 
Hurme 2001, 61–63.) 
 Tavoitteena ryhmähaastattelussa on mahdollisimman avoin ilmapiiri. On toivottavaa, 
että haastattelija siirtyy keskustelussa taka-alalle keskustelun käynnistymisen jälkeen, mut-
ta tarvittaessa suuntaa keskustelua kommenttien ja kysymyksien avulla. Kysymykset ja 
kommentit voivat kytkeytyä esimerkiksi etukäteen valmisteltuun teemahaastattelurunkoon, 
johon haastattelija on kirjannut aineiston mielekkyyttä silmällä pitäen keskustelua suuntaa-
via asioita. (Aarnos 2007, 174–175; Eskola & Suoranta 2001, 94–98; Hirsjärvi & Hurme 
2001, 61–63.) 
 Tämän tutkimuksen parihaastattelussa oli mielestäni avoin ja turvallisen tuntuinen 
ilmapiiri. Ilmapiirin avoimuutta ja turvallisuutta luultavasti edistivät ympäristöolosuhteet ja 
haastateltavien rauhalliset olemukset.  Ympäristönä haastattelussa toimi toisen haastatelta-
van työpaikan toimistohuone. Haastattelun luonne muistutti mielestäni enemmän keskuste-
lua kuin haastattelua, kun pari vastasi kysymyksiini ja esitti käsityksiään haastattelun tee-
maan liittyen 1 tunnin ja 41 minuutin kestoisen haastattelun aikana. 
 Ryhmähaastatteluiden heikkoutena pidetään ryhmädynamiikan ja valtahierarkioiden 
vaikuttamista siihen, kuka puhuu ja mitä haastattelussa sanotaan (Hirsjärvi & Hurme 2001, 
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63). Tutkimuksen parihaastattelussa pyrin välttämään tällaista ryhmädynamiikkaan liitty-
vää ongelmaa esittämällä kysymyksiä tasapuolisesti molemmille haastateltaville. Toteut-
tamani parihaastattelun tasapainoa saattavat kuvastaa osittain pidettyjen puheenvuorojen 
määrä. Pitämässäni parihaastattelussa haastateltavat käyttivät 236 puheenvuoroa. Puheen-
vuoroista toinen haastateltavista käytti 127 ja toinen 109. 
 Toisena ryhmähaastatteluiden heikkoutena pidetään sitä, että kaikki haastateltavat 
eivät saavu paikalle sovittuna ajankohtana (Hirsjärvi & Hurme 2001, 63). Tarkoituksenani 
tässä tutkimuksessa oli tehdä kaksi parihaastattelua, mutta toinen parihaastattelu muuttui 
yksilöhaastatteluksi, kun yksi haastateltavista perui osallistumisensa haastatteluun.  
 Parihaastattelun etuna voidaan pitää sen tehokkuutta. Kaksikon samanaikainen haas-
tatteleminen on yksilöhaastattelua tehokkaampana siinä mielessä, että parihaastattelu on 
nopeampaa. Koska kaksi haastateltavaa osallistuu samanaikaisesti parihaastatteluun, haas-
tattelun aikana kohtaavat kahdenlaiset käsitykset. Kohtaavat käsitykset voivat saada tukea 
toisiltaan ja rikastaa aineiston sisältöä. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 61–63.) 
 Haastatteluun osallistuvan parin on hyvä olla suhteellinen yhtenäinen kaksikko. Laa-
dullisissa tutkimuksissa parihaastattelua on käytetty aiemmin muun muassa avioparien 
haastattelussa (Hirsjärvi & Hurme 2001, 61; Hirsjärvi ym. 2009, 210). Tutkimuksessani 
haastattelemani pari oli myös aviopari. Kaksikko oli yhtenäinen myös siinä mielessä, että 
molemmat haastateltavat olivat perehtyneitä dialogisiin periaatteisiin ja dialogisten käytän-
teiden soveltamiseen.  
 
6.6.3 Teemahaastattelu aineistonhankintamenetelmänä 
 
Puolistrukturoidulle haastattelulle ei ole Hirsjärven ja Hurmeen (2001, 47–48) mukaan 
olemassa yksiselitteistä määritelmää. Haastattelua voidaan pitää puolistrukturoituna, kun se 
sijoittuu strukturoidun lomakehaastattelun ja strukturoimattoman avoimen haastattelun 
väliin. Kaikille puolistrukturoiduille haastatteluille on yhteistä, että jokin tietty haastattelun 
näkökohta on lyöty lukkoon. (Hirsjärvi ja Hurme 2001, 47–48). 
 Tämän tutkimuksen haastatteluissa oli yhteistä kaikkien haastatteluiden liittyminen 
tutkimuksen teema-alueeseen.  Hirsjärvi ja Hurme (2001, 47) kutsuvat teema-alueeseen 
kytkeytyvää haastattelua teemahaastatteluksi. Teemahaastattelu tarkoittaa tutkimuksen 
kannalta keskeisten teemojen varaan rakennettua haastattelua. Teemoihin perustuvaa haas-
tattelua ei ohjata tarkkojen ja valmiiden kysymysten avulla, vaan haastattelua ohjataan 
haastattelun teema-alueen avulla. Haastattelumuodossa teema-alue säilyy kaikissa tutki-
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muksen haastatteluissa samana, mutta kysymysten tarkka muoto ja järjestys voivat vaihdel-
la eri haastatteluiden välillä. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 47–48.) 
 Teemahaastattelu mahdollistaa ottamaan paremmin huomioon sen, mikä haastatte-
lussa on oleellisinta. Kun tutkija ei ole sidottu teemahaastattelun aikana tiettyjen strukturoi-
tujen kysymysten varaan, haastattelussa on mahdollista kerätä teemaan sopivaa aineistoa 
joustavien kysymysten muotoilujen avulla. Joustavien kysymysten muotoilujen strateginen 
hyväksikäyttö voi osoittautua arvokkaaksi erityisesti silloin, kun haastateltavalla on vaike-
uksia vastata haastattelua varten valmistettuihin tarkkoihin kysymyksiin. (Hirsjärvi & 
Hurme 2001, 47–48.) 
 Tavoitteenani tutkimuksessa oli alun perin haastatella kahden parihaastattelun ja 
kahden yksilöhaastattelun avulla kolmea paria. Kun yksi haastateltavista peruutti osallis-
tumisensa tutkimukseen, jäljelle jäi viisi haastateltavaa. Peruutuksen vuoksi keräsin toteu-
tuneessa tutkimuksessa aineistoa kolmen yksilöhaastattelun ja yhden parihaastattelun avul-
la. Haastattelut olivat luonteeltaan teemahaastatteluja, jotka koostuivat valmistelluista ky-
symyksistä ja haastatteluiden aikana kehitetyistä avoimista kysymyksistä. Suurin osa haas-
tatteluissa esitetyistä kysymyksistä oli etukäteen valmisteltuja. Haastatteluissa haastatelta-
vat vastasivat kysymyksiin vapaamuotoisesti. 
 Kysymykset eivät olleet haastateltaville samoja. Alakoulun elämänkatsomustiedon 
opettajan haastattelukysymykset liittyivät hänen tekemiinsä havaintoihin opetuskokeilusta, 
dialogin opetuskäyttöön perehtyneiden parihaastattelussa keskityttiin enimmäkseen ope-
tusdialogin soveltamiseen ja hyveisiin perehtyneelle kahdelle asiantuntijalle esitetyt kysy-
mykset liittyivät erityisesti hyveiden opetukseen. Hyveisiin perehtyneiden asiantuntijoiden 
haastatteluissa käytettiin suurimmaksi osaksi samoja kysymyksiä. 
 
6.6.4 Haastateltavien valinta ja aineistonäytteen esittely 
 
Haastateltavien valinnasta käytetään kvalitatiivisessa tutkimuksessa usein nimitystä har-
kinnanvarainen näyte. Nimitystä käytetään, kun halutaan ymmärtää jotain asiaa tai ilmiötä 
syvemmin. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 58–59.) Tässä tutkimuksessa käytettiin harkinnanva-
raista näytettä haastateltavien valinnassa ja aineistonhankinnassa.  
 Harkinnanvarainen näyte liittyi tutkimuksen tehtävään ja visioon. Näytettä suunnitel-
lessani pohdin, mikä voisi olla sopiva näyte, kun etsitään tietoa hyveisiin pohjautuvan ope-
tusdialogin soveltamisesta alakoulun elämänkatsomustiedossa. Keskusteltuani erään ohjaa-
jani kanssa päädyin aluksi vaihtoehtoon, jossa näyte koostui kahden elämänkatsomustiedon 
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oppilaan, kahden elämänkatsomustiedon opettajan ja kahden elämänkatsomustiedon oppi-
laan vanhemman haastatteluista. Tässä vaihtoehdossa tutkimuksessa olisi mielestäni koros-
tunut aiheen pedagogisuus.  
 Hylkäsin tämän vaihtoehdon, kun huomasin olevani kiinnostuneempi aiheen didak-
tiikasta ja asiantuntijoiden käsityksistä. Hylättyäni ensimmäisen vaihtoehdon valitsin haas-
tateltavaksi hyveisiin, opetukseen ja dialogiin perehtyneitä henkilöitä. Lisäksi päätin ko-
keilla hyveisiin ja opetusdialogiin pohjautuvaa opetuskokeilun avulla alakoulun elämän-
katsomustiedossa.  
 Opetuskokeilu perustui tunnustelevasti visiooni siitä, minkälaista hyveiden opetus 
dialogin avulla alakoulun elämänkatsomustiedossa voisi olla. Pyysin kahta alakoulun elä-
mänkatsomustiedon opetukseen pätevöitynyttä henkilöä havainnoimaan oppituntia erityi-
sesti sitä koskevaa haastattelua varten.  Toinen henkilö joutui perumaan havainnointitapah-
tuman ja haastattelun viime hetkellä, minkä vuoksi päädyin haastattelemaan ainoastaan 
yhtä opetuskokeilua seurannutta alakoulun elämänkatsomustiedon opettajaa.  
 Keräsin myös pidetystä oppitunnista aineiston taltioimalla ja kirjoittamalla auki oppi-
tunnilla käydyn vuoropuhelun. Tätä vuoropuhelua en analysoinut tässä tutkimuksessa, 
mutta vuoropuhelu liittyy keskeisesti analysoinnin kohteena olevan oppituntia seuranneen 
elämänkatsomustiedon opettajan haastatteluun. Seuraavassa taulukossa esitetään kerätyssä 




Kuva 3: analysoitavan aineiston koostumus 
6.7 Aineiston analyysi- ja tulkintatapa 
 
Sisällönanalyysia voidaan käyttää hermeneuttinen tulkinnan tukena laadullisessa tutkimuk-
sessa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 102–103).  Tutkimusaineiston analyysissa sovellettiin ai-
neistolähtöistä kvalitatiivista sisällönanalyysia, joka toimi hermeneuttisen tulkinnan apuna. 




6.7.1 Hermeneuttinen tulkinta 
 
Hermeneutiikka tarkoittaa tutkijan tulkintaa ja ymmärrystä korostavaa näkökulmaa tehdä 
tutkimusta. Laadullisessa tutkimuksessa hermeneutiikkaa on käytetty useilla tavoilla, vaik-
ka tutkimusotteelle ei ole olemassa mitään erityistä metodia. (Freeman 2008, 385, 388.) 
Hermeneuttiset tulkitsemistavat sopivat konstruktivistisen paradigman metodologiaan 
(Metsämuuronen 2006, 86). 
 Hermeneutiikka perustuu muinaisen kreikkalaisen mytologian hahmoon nimeltä 
Hermes. Mytologiassa Hermes toimi jumalien sanoman välittäjänä ja tulkitsijana. Her-
meneuttisen avulla on perinteisesti tulkittu pyhiä ja lakeja sisältäviä tekstejä. (Freeman 
2008, 385.) Nykyään termillä viitataan Gadamerin (2004, 129) mukaan interpretaatioon, 
tulkitsemiseen, kääntämiseen ja ymmärtämiseen. Gadamerille (2004, 129) hermeneutiikka 
tarkoittaa erityisesti ihmiselle luonnollista kykyä. 
 Joissakin tieteen ihanteissa hermeneuttisten menetelmien ongelmana pidetään tulkit-
sijan subjektisuuden tuomista osalliseksi analysointia. Konstruktivistisessa tieteen ihan-
teessa asia nähdään päinvastoin. Konstruktivistisen tulkitsijan on pikemminkin tuotava 
yksilökohtaisuutensa osalliseksi analysointia tehdessään päätelmiä hänelle ilmenevästä 
todellisuudesta (Costantino 2008, 116.) 
 Hermeneuttisten menetelmien heikkoutena voidaan pitää sitä, että ne eivät ole yksi-
selitteisiä. Tästä huolimatta hermeneutiikkaa käytetään laadullisissa tutkimuksissa moni-
naisilla tavoilla. Laadullisissa tutkimuksissa usein nähdään, että hermeneuttiset päätelmät 
lisäävät tulkintojen vakuuttavuutta ja selitysvoimaa.(Freeman 2008, 388.) 
 Laadullisissa tutkimuksissa hermeneutiikan käytöllä nähdään useita vahvuuksia. Seu-
raavassa on Freemannin (2008, 388) luettelemaa kolme hermeneutiikan vahvuutta.  
1) Eri paikoissa ja yhteyksissä kieltä käytetään vaihtelevin tavoin. Hermeneutiikassa 
käytetyn kielen vaihtelevia merkityksiä huomioidaan ottamalla käytetty kieli osaksi 
tulkintaprosessia. 
 
2) Laadullisten tutkimusten tekijät kuvaavat aineistonkeruuta, analysointia ja rapor-
tointia osana dialogista, dynaamista, holistista ja itsereflektoivaa prosessia, jossa tul-
kinta ja ymmärtäminen kehittyvät jatkuvasti tutkimusprosessin edetessä. Her-
meneutiikan teoriat vastaavat tällaista laadullisten tutkimusten tekijöiden kuvausta 
tutkimusprosessista. 
 
3) Hermeneutiikan avulla on potentiaalinen mahdollisuus avata tulkitsijan päätelmien 
ja tulkittavan sanoman välinen tila lukijalle.  
(Freeman 2008, 388.) 
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Muinaista Kreikkaa modernimpaa hermeneuttista perinnettä ovat kehittäneet muun muassa 
Schleiermacher, Dilthey, Ricoeur, Heidegger ja Gadamer. Hermeneuttisessa tutkimuspe-
rinteessä esiintyy vaihtelevia teorioita siitä, miten hermeneuttista menetelmää voidaan tut-
kimuksessa käyttää. (Freeman 2008, 386.) Tutkimuksessa sovelsin Gadamerin (2004, 29–
39) esittelemää hermeneuttista ymmärtämisen kehää.  
  
Gadamerin (2004) ymmärtämisen kehä 
 
Hermeneuttinen kehä kuvaa ymmärtämisen kulkua kehämäisessä muodostelmassa. Muo-
dostelmassa tutkijan tulee aluksi ennakoida eksplisiittisesti tulkittavan tekstin merkitystä. 
Eksplisiittinen ennakointi tarkoittaa tutkijan muodostamia esikäsityksiä tai esiymmärrystä 
tulkittavasta aineistosta. Tulkinnan aikana tutkija korjaa esikäsityksiään aineiston ohjaa-
mana ja luo uutta syvempää ymmärrystä tutkimastaan ilmiöstä.(Gadamer 2004, 29.) 
 Aineiston kehämäinen ymmärtäminen tarkoittaa prosessia, joka kulkee tutkijan esi-
ymmärryksen, tutkimuksen pääsanoman, tulkintojen ja aineiston konkreettisen sisällön 
välillä. Prosessin päätteeksi saavutetaan uusi laadukkaampi ymmärrys tutkitusta aiheesta. 
Lukija voi arvioida ymmärryksen pätevyyttä tutkijan kuvaaman prosessin perusteella. Pro-
sessin aikana tutkija tulkitsee aineiston yksittäisiä osia kokonaisuuden avulla ja kokonai-
suutta aineistosta nousevien yksittäisten osien avulla. Esimerkiksi tietty haastattelu kuuluu 
osana tiettyyn haastatteluaineistokokonaisuuteen ja samalla haastattelijan keräämään tut-
kimusaineistoon. (Gadamer 2004, 29–30.) 
 Gadamerin (2004, 30) esittämässä kehämäisyyteen perustuvassa aineiston tarkaste-
lussa ei tule pyrkiä asettumaan haastateltavan sieluntilaan, vaan enemmänkin haastatelta-
van näkökannalle. Kun pyritään asettautumaan haastateltavan näkökannalle, on mahdollis-
ta yrittää myöntää haastateltavan sanoma oikeaksi ja asianmukaiseksi. Tällöin haastateltava 
osallistetaan tutkijan tavoittelemaan ymmärtämisen prosessiin. 
 Hermeneuttisessa tulkinnassa on tavoitteena ilmentää yhteisymmärrystä haastatelta-
van sanoman ja siitä tehtyjen tulkintojen välillä. Tulkinnan tarkoituksena on parantaa tul-
kitsijan ja haastateltavan sanoman välistä yhteisymmärrystä. Välttääkseen vääriä tulkintoja 
tutkijan tulee olla itsekriittinen. Tarkoituksena on löytää parhain mahdollinen yhteisym-
märrys haastateltavan sanoman ja siitä tehdyn tulkinnan välille. Tunnustaessaan itsessään 
olevat ennakko-oletukset tulkitsijalla on mahdollisuus päästä avoimeen keskusteluun haas-
tateltavan sanoman kanssa. (Gadamer 2004, 32–33.)  
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 Päästyään avoimeen keskusteluun tutkija antaa tutkimusaineistolle mahdollisuuden 
kertoa hänelle jotain. Avoimen keskustelun ilmentäminen antaa lukijalle mahdollisuuden 
arvioida aineiston sanomaa ja siitä tehtyjen tulkintojen todenmukaisuutta. Hermeneuttiseen 
ymmärtämiseen kuuluu avoimuuden ylläpitäminen. Ymmärtämisen tapahtumassa oman ja 
toisen ykseys kiertää avoimuuteen ja oikeellisuuteen pyrkien kohti syvempää yhtenäistä 
merkitystä.(Gadamer 2004, 29–30, 38–39.) 
 Tulkitsijan ennakkokäsitysten ajallisella etäisyydellä voi usein olla suuri merkitys 
tavoitellessa historiallisesti merkityksellistä objektiivista ymmärrystä. Jos ennakkokäsityk-
set haastatteluaineistosta muodostetaan, kun aineistoon on jo perehdytty, esiymmärryksen 
historiallinen arvo luultavasti mitätöityy. Sen sijaan, jos ennakkokäsitykset haastatteluai-
neistosta muodostetaan ennen kuin aineistoon on perehdytty, hermeneuttisen tulkinnan 
historiallinen arvo nousee. (Gadamer 2004, 38–39.) 
 Kun aineiston analysoinnissa pyritään hermeneuttiseen ymmärrykseen, tutkijan en-
nakkokäsitykset muuttuvat kyseenalaisiksi. Ennakkokäsityksiä ei kuitenkaan sivuuteta ai-
neistossa sanotun edessä. Sen sijaan auki kirjoitetut ennakkokäsitykset ja aineistossa sanot-
tu ovat keskenään avoimessa vuorovaikutuksessa. (Gadamer 2004, 29–30, 38–39.) 
 
Kuva 4: Hermeneuttinen tulkintaprosessi aineiston analysoinnissa 
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Kuva 4 kuvastaa, miten tässä tutkimuksessa sovelsin Gadamerin (2004, 29–39) esitykseen 
perustuvaa hermeneuttisen ymmärtämisen kehää. Hermeneuttisen kehän lisäksi käytin tul-
kinnan tukena kvalitatiivista sisällönanalyyttista metodologiaa.  
 
6.7.2 Kvalitatiivinen sisällönanalyysi tulkinnan tukena 
 
Sisällönanalyysia voidaan käyttää kaikissa laadullisissa tutkimuksissa. Käsitteenä sisällön-
analyysi tarkoittaa tutkimusmenetelmää ja väljää teoreettista kehystä. Tutkimuksessa sisäl-
lönanalyysi voidaan yhdistää monenlaisiin analysointitapojen kokonaisuuksiin. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 91.) Tässä tutkimuksessa sisällönanalyysi yhdistyi konstruktivismin para-
digmaan ja hermeneuttiseen aineiston tulkintaan.  
 Tuomi ja Sarajärvi (2009, 95, 108–117) esittelevät aineistolähtöisen, teorialähtöisen 
ja teoriaohjaavan sisällönanalyysimenetelmän. Nämä menetelmät eroavat toisistaan liitty-
mällä erilaisilla tavoilla teoriaan analyysivaiheessa. Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissa 
analysoinnista pyritään häivyttämään teoriakytkennät. Teoriaohjaavassa sisällönanalyysis-
sa aineisto liitetään aiemmin tunnettuihin teoreettisiin käsitteisiin. Teorialähtöisessä sisäl-
lönanalyysissa tiettyä teoriaa koetellaan aineiston sanoman valossa. Tässä tutkimuksessa 
käytettiin kvalitatiivista ja aineistolähtöistä sisällönanalyysin mallia. 
 
Sisällönanalyysi aineistolähtöisessä tulkinnassa 
 
Tuomen ja Sarajärven (2009, 101) mukaan on olemassa kolme sisällönanalyysin aineisto-
lähtöistä analyysimallia. Malleja ovat 1) aineiston pelkistäminen, ryhmittely ja kategorioi-
den luominen; 2) aineiston kuvaus, analyysi ja merkityskokonaisuuksien arvioiminen; 3) 
valmisteleva, teksti-immanentti ja koordinoiva tulkintasäännöstö (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
101.) Tässä tutkimuksen käytettiin mallia numero 3. 
 Mallissa 3 tulkintasäännöstö käynnistyy valmistelevasta tulkinnasta. Valmistelevaan 
tulkinnassa esitetään tulkitsijan esiymmärrys. Esiymmärryksessä tulkitsija ennakoi aineis-
ton antamaa vastausta tutkimustehtävään. Valmistelevassa tulkinnassa muotoillaan esiym-
märryksen lisäksi aineiston pääsanoma. Pääsanoma tarkoittaa aineiston yleistä merkitystä 
tutkimuksen annille. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 102–103.) Tässä tutkimuksessa valmistau-




 Valmistelevan tulkinnan jälkeen mallissa 3 tehdään teksti-immanentti tulkinta. Teks-
ti-immanentti tulkinta etenee hermeneuttisen kehän mukaisesti. Hermeneuttisessa tulkin-
nassa aineistossa esiintyviä yksittäisiä osia, kuten sanoja ja päätelmiä, tulkitaan suhteessa 
kokonaisuuteen. Tulkinta tapahtuu kehämäisesti myös vastakkaiseen suuntaan. Tällöin 
kokonaisuutta tulkitaan suhteessa yksittäisiin osiin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 102–103.) 
Tämän tutkimuksen teksti-immanentissa tulkinnassa käytettiin jo esiteltyä Gadamerin 
(2004) hermeneuttista kehää. 
 Viimeinen vaihe mallissa 3 on koordinoiva tulkinta, jossa yksittäistä tekstiä tulkitaan 
suhteessa laajempaan merkityskokonaisuuteen. Toisin sanoen tekstin ymmärtäminen edel-
lyttää tulkintaa sitä laajemmassa kontekstissa ja haastateltavien motiivien paljastamista 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 102–103.) Tutkimuksessani hyödynsin koordinoivassa tulkin-
nassa tutkimuksen päätehtävästä muotoillusta teemasta tehtyä sisällönanalyyttistä luokitte-
lua. Luokittelussa yhdistin yhteiseen ja laajempaan tulkintaan yksittäiset tekstit. Yksittäiset 
tekstit olivat eri haastatteluista koottuja aineistoja. Haastateltavien motiivien paljastamisen 
koin lähes mahdottomaksi, mutta tein motiiveista varovaisia tulkintoja. 
 
6.7.3 Aineistolähtöinen sisällönanalyysi metodina 
 
Menetelmänä sisällönanalyysin avulla haastatteluaineisto saadaan järjestettyä ja luokiteltua 
johtopäätöksien tekoa varten. Olemukseltaan sisällönanalyysi on tekstianalyysiä. Analyy-
sissa tekstiaineistoa tarkastellaan eritellen, yhtäläisyyksiä ja eroja etsien sekä tiivistäen. 
Tutkittavaksi aineistoksi kelpaavat lähes kaikenlaiset tekstimuodossa olevat tai tekstimuo-
toon muutetut tekstit. Tällaisia tekstejä voivat olla esimerkiksi kirjat, päiväkirjat, haastatte-
lut, puheet ja keskustelut. Sisällönanalyysilla pyritään rakentamaan tutkittavasta ilmiöstä 
tiivistetty kuvaus, joka kytkee tutkittavan ilmiön laajempaan kontekstiin ja aihetta koske-
viin muihin tutkimustuloksiin. (Tuomi & Sarajärvi 2002, 105-115.) 
 Tuomen ja Sarajärven (2009, 108–113) mukaan aineistolähtöistä sisällönanalyysiä 
voidaan kuvailla kolmevaiheiseksi prosessiksi, johon kuuluvat 1) aineiston redusointi eli 
pelkistäminen, 2) aineiston klusterointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten 
käsitteiden luominen. Ennen sisällönanalyysin varsinaista analyysivaihetta on määriteltävä 
analyysiyksikkö, jonka mukaan aineiston pelkistäminen tehdään. Analyysiyksikkönä voi 
olla aineistosta ja tutkimustehtävästä nouseva sana tai lause. Seuraavassa on kuvaus kol-
mevaiheisesta prosessista tämän tutkimuksen toteutuksen valossa.  
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 1) Aineiston pelkistämisvaiheessa eli redusoinnissa aineistosta karsitaan tutkimuksen 
kannalta epäolennainen pois (Tuomi & Sarajärvi 2009, 109–110). Tutkimuksessani suori-
tin pelkistämisen, kun aineisto oli kokonaan kirjoitettu auki. Kun aineisto kokonaisuudes-
saan oli kerätty, luettu ja tallennettu atk–järjestelmään, alleviivasin aineistosta kaikki tut-
kimustehtävään vastaavat ilmaukset. Tämän jälkeen listasin alleviivatut ilmaukset haastat-
telukohtaisesti peräkkäin toiseen kirjoituspohjaan. Lopulta suoritin pelkistyksen kuvaamal-
la tiivistetysti alkuperäisilmausten viereen niiden keskeisen sisällön. Pelkistysvaiheen jäl-
keen olin koonnut listan poimituista tutkimustehtävään vastaavista haastateltavien ilmauk-
sista ja kuvauksista, jotka oli pelkistetty ilmauksista.  
 2) Aineiston klusterointivaiheessa eli ryhmittelyvaiheessa pelkistysvaiheessa muo-
dostetusta alkuperäisilmausten listasta etsitään samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksia ku-
vaavia käsitteitä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110–111). Tutkimukseni ryhmittelyvaiheessa 
kävin poimitut alkuperäisilmaisut tarkasti läpi ja etsin niiden sanomia vertailemalla saman-
kaltaisuuksia kuvaavia käsitteitä. Kun olin löytänyt käsitteet, ryhmittelin ja yhdistelin ne 
samaa asiaa tarkoittaviksi luokiksi. Nimesin luokat niiden sisältöä kuvaavalla otsikolla. 
Muodostin luokitteluyksiköt eli alaluokat tutkittavan ilmiön ja ilmaisujen sisällön perus-
teella. Luokittelussa loin pohjaa tutkimuksen perusrakenteelle ja tein alustavia kuvauksia 
tutkittavasta ilmiöstä.  
 3) Abstrahoinnissa jatketaan klusterointivaiheessa olevien luokituksien yhdistämistä. 
Yhdistämistä jatketaan niin pitkään kuin se aineiston sisällön näkökulmasta mahdollista. 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 112-115.) Tutkimukseni abstrahoinnissa yhdistelin ryhmittely-
vaiheen luokituksia uusiksi luokiksi niin pitkään, että yksi luokka lopulta kuvasti kaikkia 
luokkia. Luokittelu eteni välillä edestakaisin alkuperäisilmausten, pelkistysten, alaluokki-
en, yläluokkien ja pääluokkien välillä.  
 
6.8 Triangulaatioiden käyttö ja kuvio tutkimusprosessin vaiheista 
 
Tutkimuksessa tavoitteenani oli löytää paras mahdollinen vastaus tutkimustehtävään. En 
halunnut vastauksen rajoittuvan tasakoosteisesti kerättyyn ja analysoituun aineistoon, vaan 
halusin aineiston keräämiseen ja analysointiin vaihtelevuutta. Vaihtelevuuden aikaansaa-
miseksi käytin tutkimuksessa triangulaatiostrategioita.  
 Triangulaatiolla tarkoitetaan erilaisten menetelmien, aineistojen ja teorioiden käyttöä 
samassa tutkimuksessa. Tässä tutkimuksessa keräsin ja analysoin aineistoa erilaisilla mene-
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telmillä. Näin ollen tutkimuksessa sovellettiin menetelmä- ja analyysitriangulaatiota. (Es-
kola & Suoranta 2001, 68–71.) 
 Sovelsin tutkimuksessa menetelmätriangulaatiota keräämällä aineistoa opetuskokei-
lusta, parihaastattelusta ja kolmesta erilaisesta yksilöhaastattelusta. Parihaastattelu ja kaksi 
yksilöhaastattelua olivat luonteeltaan asiantuntijahaastatteluja, joissa vastaukset perustuivat 
haastateltavien aikaisempaan elämänkokemukseen. Yksi yksilöhaastattelu liittyi elämän-
katsomustiedon opettajan tekemiin havaintoihin hänen seuraamastaan opetuskokeilusta. 
Ennen tutkimuksen analyysivaihetta minulla oli koossa aineisto, joka rakentui opetuskokei-
lusta tehdyistä havainnoista ja asiantuntijoiden käsityksistä. 
 Analyysitriangulaation käyttö konkretisoitui tutkimuksessa yhdistäessäni hermeneut-
tisen tulkinnan aineistolähtöiseen sisällönanalyysiin. Hermeneuttinen tulkinta ja sisällön-
analyysi tukivat toisiaan analysointiprosessissa. Muodostunut tuki oletettavasti ehkäisi 
analysoinnissa tehtyjä virhepäätelmiä ja lisäsi mahdollisesti tutkimustulosten tarkkuutta.  
 Käytin sisällönanalyysia analysoinnissa, kun pelkkä aineiston hermeneuttinen ym-
märtäminen tuotti minulle vaikeuksia. Sisällönanalyysin avulla rakensin aineistosta tutki-
mustehtävään vastaavia tiivistäviä luokituksia. Tiivistävät luokitukset edesauttoivat her-




Kuva 5: Alapuolella oleva kuvio esittää tutkimuksen vaiheita. 
 
  






7 VALMISTELEVA TULKINTA 
 
Valmisteleva, teksti-immanentti ja koordinoiva tulkintasäännöstö käynnistyy valmistele-
vasta tulkinnasta, joka käynnistyy tulkitsijan esittämästä esiymmärryksestä. Esiymmärryk-
sen lisäksi tulkitsijan pitää määritellä itselleen tekstin yleinen merkitys eli pääsanoma. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 102–103.) Alaluvussa 7.1.1 esittelen tutkimuksen tulevasta an-
nista muotoilemani pääsanoman ja esiymmärryksen. Esiymmärrys on kopioitu tutkimus-
suunnitelmasta tutkimusraporttiin tulevaisuutta ennakoivassa aikamuodossa. Esiymmärrys 
edistää aineistosta tehdyn hermeneuttisen tulkinnan ymmärrettävyyttä, kun halutaan verra-
ta tutkimusten tuloksia tutkijan ennakko-odotuksiin. Vertailun avulla voidaan arvioida tut-
kimuksen luotettavuutta ja tutkijan kyvykkyyttä tehdä tutkimusta. Esittämällä auki kirjoit-
tamani ja avoimen esiymmärrykseni tutkimuksen mahdollisista löydöksistä olen pyrkinyt 
lisäämään hermeneuttisen tulkinnan arvioitavuutta. 




Odotan, että haastatteluaineisto antaa vastauksen kysymykseen, miten hyveitä käsittelevä 
dialogiopetus soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon. Dialogiopetus hyveistä joko 
soveltuu tai ei sovellu ajatuksena ja opetusmenetelmänä alakouluikäisille, kun tähdätään 
tietynlaiseen kasvatukseen. Tämänlainen kasvatus joko soveltuu tai ei sovellu elämänkat-
somustiedon opetukseen haastateltavien kertomista syistä. Tietynlaiseen kasvatuspäämää-
rään pyrkiessä dialogiopetus hyveistä voi haastateltavien mukaan toimia alakoulun elä-
mänkatsomustiedon opetuksessa potentiaalisesti hyödyllisenä tai haitallisena välineenä.  
 On vaikeaa kuvitella, minkälaisia vastauksia haastateltavat antavat esittämiini kysy-
myksiin, koska en tunne vastaajien ajattelumaailmaa. Päätelmäni tulevien vastauksien si-
sällöstä on korkeintaan spekulatiivista. Olen kuitenkin valinnut tietyt henkilöt haastatelta-
viksi, koska odotan heidän vastauksistaan tutkimuksen kannalta arvokasta sisältöä. 
 
7.1.1 Esiymmärrys hyveisiin perehtyneiden N1:n ja M1:n vastauksista 
 
Odotan, että ensimmäisenä haastateltava N1 suhtautuu oletettavasti myönteisesti hyveiden 
opetuksen ideaan, koska tiedän haastateltavan puhuneen myönteisesti hyveistä ja hyve-
etiikasta. Haastateltava N1 on kasvatustieteen tohtori ja kehityspsykologian tutkija. Tohtori 
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luultavasti kertoo varhaiskasvatuksen näkökulmasta, millaiseen hyveiden opetukseen ala-
kouluikäiset ovat kyvykkäitä. Oletettavasti haastateltavalla on selvä kanta kehityspsykolo-
gian tutkijana lasten kyvykkyydestä oppia hyveteoriaa ohjatun dialogin avulla. Uskon, että 
kanta oppimiseen on myönteinen, jos ohjattu dialogi ja kasvatustavoite ovat tietynlaisia. 
Oletan, että tohtori näkee hyveitä käsittelevässä dialogiopetuksessa alakoulun elämänkat-
somustiedossa merkittävän potentiaalisen mahdollisuuden hyvään ja mielekkääseen kasva-
tukseen. 
 M1:n vastaukset hyveiden opetuksen soveltamiseen alakoulun elämänkatsomustie-
dossa ovat todennäköisesti konkreettisläheisiä ja nykyopetusta kritisoivia. Haastateltava 
M1 on filosofiasta pääaineenaan valmistunut yhteiskuntatieteiden maisteri, elämänkatso-
mustiedon aineenopettaja ja syrjäytyneiden nuorten elämänvalmentaja ja työllistämiskou-
luttaja. Syrjäytyneiden parissa työskentely lisää elämänvalmentajan vastauksiin luultavasti 
kritiikkiä suomalaista perusopetusta kohtaan. Kokemus elämänkatsomustiedon opetuksesta 
tuo vastauksiin oletettavasti konkreettisläheisyyttä. Haastateltavan tietämys hyve-etiikan 
historiasta ja antiikin filosofiasta tulee luultavasti esiin tarkkanäköisten vastausten muo-
dossa. Oletan, että filosofiaan ja elämänkatsomustietoon perehtynyt noin 30-vuotias haas-
tateltava on epävarma ikään liittyvän lyhyen työkokemuksen myötä siitä, miten dialogiope-
tus hyveistä soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon. Oletan, että haastateltava näkee 
hyveiden opetuksessa vahvuuksia, heikkouksia ja mahdollisuuksia, mutta ei osaa varmuu-
della sanoa, kannattaisiko hyveiden opetusta harjoittaa alakoulun elämänkatsomustiedossa. 
Oletan, että haastateltavalla on näkemyksiä eri-ikäisten lasten kyvykkyydestä harjoittaa 
eettistä dialogia alakoulussa. Näkemyksiin luultavasti sisältyy haasteita, ongelmia ja rat-
kaisuja. Luultavasti haastateltavan vastauksissa korostuvat ratkaisuja enemmän haasteet ja 
ongelmat. Odotan, että haastateltava kertoo vastauksissaan hyveiden opetuksen vahvuuk-
sista, mutta luulen, että erilaisiin etiikan teorioihin perehtyneen M1:n vastauksissa nouse-
vat tasavahvoiksi myös toisenlaiset etiikan teoriat, kuten seurausetiikka ja velvollisuus-
etiikka. 
 
7.1.2 Esiymmärrys dialogiopetukseen perehtyneiden vastauksista 
 
Haastateltavien N2:n ja M2:n vastauksissa oletettavasti korostuvat kristillisesti painottu-
neet näkemykset, koska haastateltavat ovat erityisesti harjaantuneita kristillisen etiikan 
dialogiopetukseen. N2 on dialogiopetukseen erikoistunut kristillisen kasvatuksen lehtori ja 
ammattioppilaitoksessa toimiva nuorten opettaja, M2 taas työyhteisöissä ja rippikouluissa 
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dialogin opetusperiaatteita soveltanut pappi. Parihaastateltavat ovat luultavasti kriittisiä 
elämänkatsomustiedossa sovellettavaa hyveiden opetusta kohtaan, koska elämänkatsomus-
tiedon opetus ei perustu kristilliseen etiikkaan. Tästä huolimatta odotan haastateltavien 
pitävän hyveitä käsittelevää dialogiopetusta alakoulun elämänkatsomustiedossa hyvänä 
ajatuksena, jos opetus on tietynlaista. 
 Haastateltavat luultavasti esittävät arvionsa siitä, miten dialogiopetus hyveistä sovel-
tuu alakouluikäisille. Luultavasti N2 ja M2 näkevät kyseisen dialogiopetuksen soveltami-
sessa vahvuuksia ja heikkouksia. Ennakoin, että dialogiin perehtyneinä asiantuntijoina 
haastateltavat pitävät tietynlaista dialogiopetusta hyveistä mainiona keinona oppia ymmär-
tämään hyveiden yksilöllistä ja yhteisöllistä merkitystä. N2 ja M2 pitävät luultavasti ope-
tusdialogia hyveistä tehokkaana oppimisen muotona silloin, kun tavoitteena on ratkaista 
eettisiä ongelmia hyveiden avulla. Haastateltavat saattavat pitää hyveitä käsittelevän dialo-
giopetuksen heikkoutena menetelmän kykenemättömyyttä ratkaista ihmisen luontoon liit-
tyviä perustavanlaatuisia ongelmia. Tällaisia perustavanlaatuisia ongelmia kuvastavat esi-
merkiksi seuraavat kysymykset: Miten maailma ja ihminen ovat syntyneet? Onko maail-
man ja ihmisen luojaa olemassa? 
 Haastateltavat pappi ja kristillisen kasvatuksen lehtori luultavasti esittävät jossain 
vaiheessa, että kyseisen dialogiopetuksen tueksi voitaisiin käyttää kristillistä arvopohjaa. 
Yleisesti ottaen N2 ja M2 kuitenkin pitävänevät dialogiopetusta hyveistä alakoulun elä-
mänkatsomustiedossa hyvänä ideana. 
 Oletan, että haastateltavilla on jonkinlainen käsitys siitä, miten dialogiopetusta kan-
nattaisi toteuttaa alakouluikäisten kanssa. N2 ja M2 pitävät alakouluikäisiä oletettavasti 
valmiuksiltaan kykeneväisinä dialogiopetukseen. Haastateltavat eivät välttämättä kuiten-
kaan ole varmoja alakouluikäisten valmiuksista, jos heillä ei ole merkittävää aikaisempaa 
kokemusta alakouluikäisten kanssa työskentelystä. 
   
7.1.3 Esiymmärrys M3:n vastauksista ja odotukset tutkimustuloksista 
 
Ennakoin, että M3:n vastaukset ovat oletettavasti konkreettisläheisiä ja pitkään työkoke-
mukseen kytkeytyviä. M3 on kokenut luokanopettajaa ja alakoulun elämänkatsomustiedon 
opettaja. M3:n vastaukset perustuvat enimmäkseen hänen seuraamaansa opetuskokeiluun, 
jossa pyritään dialogiopetukseen hyveistä alakoulun elämänkatsomustiedossa. Kun M3:n 
tekemät havainnot opetuskokeilusta yhdistyvät haastattelussa hänen kokemukseensa opet-
tajana, vastauksissa esiintyy luultavasti kokemuksella perusteltuja havaintoesimerkkejä. 
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M3 luultavasti kuvailee tarkasti, miten opetuskokeilu soveltui elämänkatsomustietoon ope-
tuskokeilussa ja miten tällaista dialogiopetusta voisi opetuskokeilun pohjalta kehittää. Ole-
tan, että M3:n mielestä opetuskokeilun mallista opetusta pitäisi mielellään jonkin verran 
kehittää ennen kuin se otetaan käyttöön alakoulun elämänkatsomustiedossa. M3:n ajatte-
lussa kyseinen dialogiopetus luultavasti soveltuu ideana alakoulun elämänkatsomustietoon 
sillä edellytyksellä, että opetuksessa noudatetaan opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitel-
maan vedoten M3 saattaa korostaa, että hyveiden opetusta voi harjoittaa, jos oppilaat tutus-




Tutkimustuloksissa yhdistyvät kaikkien haastateltavien näkemykset hyveiden opetuksen 
soveltuvuudesta alakouluopetukseen. Ennakoin, että haastateltavat pitävät hyveitä käsitte-
levää dialogiopetusta alakoulun elämänkatsomustiedossa myönteisenä asiana, jos sen to-
teutus on kohdallaan. Toteutus on luultavasti riippuvaista joistakin edellytyksistä, joita 
haastatteluissa tulee ilmi. Tällaisia edellytyksiä voivat olla muun muassa opettajan ohjaus-
taidot ja oppilaiden ajattelu- ja ohjaustaidot. 
 Oletan, että haastateltavat pitävät yksimielisesti alakouluikäisiä kyvykkäinä oppi-
maan tietynlaisen dialogiopetuksen avulla hyveajattelua alakoulun elämänkatsomustiedos-
sa. Tietynlaisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen rakenteessa esiintyy luultavasti 
eroavaisuuksia ja mahdollisesti ristiriitaisuuksia.  
 Haastateltavien mielipiteet luultavasti eroavat siitä, mitä opiskeltavien hyveiden tulisi 
olla ja mitä hyvedialogi tarkoittaa. Hyvettä määritellään haastatteluissa luultavasti kristilli-
sen etiikan, antiikin hyve-etiikan ja käytännön esimerkkien avulla. 
 Oletan, että haastateltavat näkevät joitakin samoja ja joitakin toisistaan eroavia hyö-
ty- ja haittanäkökohtia hyveitä käsittelevässä dialogiopetuksessa alakoulussa. Monet haas-
tateltavat näkevät luultavasti yhtenä hyötynäkökohtana hyveopetuksen vaikuttavan myön-
teisesti oppilaiden käyttäytymiseen. Useampi haastateltava näkee oletettavasti haittanäkö-
kohtana hyveopiskelun vaikuttavan kielteisesti toisten etiikoiden ymmärtämiseen. 
 Odotusarvoisena tutkimustuloksena näen, että haastatteluiden perusteella hyveiden 
opetus dialogin avulla soveltuu ideana ja tehtyjen havaintojen perusteella alakoulun elä-
mänkatsomustietoon mainiosti. Toivon, että haastateltavat näkevät kyseisen dialogiopetuk-




8 TEKSTI-IMMANENTTI TULKINTA  
 
Valmistelevan tulkinnan jälkeen suoritin teksti-immanentin tulkinnan aineistosta. Teksti-
immanentti tulkinta etenee hermeneuttisen kehän mukaisesti. Tässä tulkinnan vaiheessa 
yksittäisiä sanoja ja päätelmiä eli osia tulkitaan suhteessa tekstin kokonaisuuteen, pääsa-
nomaan ja esiymmärrykseen. Tulkintaa tapahtuu kehämäisesti myös toisinpäin. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 102–103.) Tutkimuksen teksti-immanentissa tulkinnassa nostin erityisesti 
aineistossa määriteltyjä yksittäisiä käsitteitä ja käsityksiä tarkasteluun kokonaisuuden va-
lossa ja toisinpäin. Hyödynsin tulkinnassa menetelmänä sisällönanalyysia tekemällä kes-
keisistä käsitteistä kuvaavat luokittelut. Luokittelussa kuvasin yksittäisiä aineistosta nous-
seita käsitteitä osana aineiston kokonaisuutta.  
 Alaluvuissa 9.1, 9.2 ja 9.3 esittelen teksti-immanentin tulkinnan haastatteluaineistois-
ta. Alaluvussa 9.1 esittelen tulkinnan N1:n ja M1:n yksilöhaastatteluista yhdistetystä ai-
neistosta. Alaluvussa 9.2 esitän vastaavan tulkinnan N2:n ja M2:n parihaastatteluaineistos-
ta. Alaluvussa 9.3 on lyhyt kuvaus M3:n haastatteluun liittyvästä opetuskokeilusta. Esitän 
opetuskokeilua koskevan M3:n haastatteluaineistosta tehdyn tulkinnan alaluvussa 9.4.  
 
8.1 Tulkinta erityisesti hyveisiin perehtyneiden N1:n ja M1:n haastatteluista 
 
Luvussa 9.1 esittelen aineistosta tulkitsemani vastauksen seuraavaan tutkimuskysymyk-
seen: Miten dialogiopetus hyveistä soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon haastateltu-
jen N1:n ja M1:n mukaan? Tulkintani tarkoituksena oli rakentaa aineistosta hermeneutti-
sesti mahdollisimman todenmukainen ja ymmärrettävä vastaus tutkimuskysymykseen.  
 Jaottelin tulkintani N1:n ja M1:n käsityksistä alalukuihin. Alaluvut toimivat raken-
neosina hermeneuttisessa tulkinnan kokonaisuudessa. Käsittelin osissa aineistoista noussei-
ta ja tutkimustehtävän ratkaisun kannalta olennaisia aiheita.  
 Alaluvut ovat jäsennetty tutkimusraporttiin seuraavanlaisesti. Jokaisen alaluvun alus-
sa on kuvaus siitä, miten tulkitsin haastateltavien kertomaa alaluvun aiheesta. Tämän jäl-
keen jokaisessa alaluvussa on muutamia aineistoesimerkkejä, joihin alalukujen alussa esit-
tämäni tulkintani muun muassa perustui. Aineistoesimerkeissä suluissa olevat kirjaimet N1 
ja M1 tarkoittavat haastateltuja. Jokaisen alaluvun lopussa on kuvaus tulkintani merkityk-




8.1.1 Hyve-etiikka ja inhimillisyys haastateltavien käsityksien tukena 
 
Haastateltavat nostivat tulkintani mukaan Aristoteelisen hyve-etiikan keskeiseen asemaan 
vastauksissaan. M1 liitti hyveiden opetuksen juuret Aristoteleen hyve-etiikkaan ja N1 piti 
Aristoteleen laatimista hyveiden määritelmistä. Oletan, että haastateltavien käsityksiin 
haastattelussa vaikutti osittain haastateltavien mielikuvat Aristoteleen hyve-etiikasta. Pe-
rustan tulkintani muun muassa seuraavaan aineistosta nostettuun esimerkkiin. 
Esim. 1. ”Ja juuret ovat nimenomaan antiikin kreikassa? (haastattelija) 
 ”Aristoteellisessa filosofiassa.” (M1) 
 
 ” --Jossain listassa olen nähnyt kakskymmentä yks kappaletta, mutta että it-
 se aika paljon tykkään Aristootteleen määrittelyistä.” (N1) 
Odotuksiini nähden ei ollut kovin yllättävää, että maailmankuulu Aristoteles ja hänen hy-
ve-etiikkansa saattavat nousta vastauksissa esiin. Sen sijaan oli hieman yllättävää, että M1 
nosti Aristoteleen hyve-etiikan esille useampaan kertaan vastauksissaan haastattelun aika-
na. Seuraava esimerkki 2 kuvastaa sitä, miten M1 vetosi vastauksissaan aika ajoin Aristote-
leen filosofiaan. 
Esim. 2. ”Kyllähän se tulee lähelle sitä. Aristoteles käyttää käsitettä phronesis, joka 
 tulee lähelle sitä hyve-eettistä ajattelua ja siinä nimenomaan on ajatuksena 
 tämä, että elämä opettaa meitä hiljalleen ja omaa järkeä käyttämällä.” (M1) 
Tulkintani mukaan M1:n vastaus tutkimustehtävään liittyi haastattelussa erityisesti hyve-
etiikkaan ja hyve-etiikan harjoittamiseen. Taas N2:n vastaus liittyi erityisesti hyvekasva-
tukseen ja ihmisyyteen. Perustelen tulkintaani asiassa sillä, että M1 viittasi useasti eri yhte-
yksissä haastattelun kulun aikana hyve-etiikan ja hyve-etiikan harjoittamisen periaatteisiin, 
kuten esimerkissä 4 on havaittavissa. Taas N1 viittasi vastaavanlaisesti vastauksissaan use-
asti hyvekasvatukseen ja ihmisyyteen esimerkiksi seuraavanlaisilla aineistosta nostetuilla 
tavoilla. 
Esim. 3. ” --hyveet oikeastaan niin lähtee niin kuin tällaisesta hyvän tekemisen peri-
 aatteesta ja itse ajattelen niin, että hyve lähtee ihan sieltä meidän inhimilli-
 sestä elämästä.” (N1) 
 ”--laajemmin katsottuna koko maailmankäsityksen, koko maailmankuva 
 voidaan kasvattaa hyvekasvatuksella.” (N1) 
 
Esim.4.  ”-- mitä mieltä olet hyveistä yleisesti? (haastattelija) 
 ”Omaa alaani on antiikin kreikkalainen filosofia ja sitä kautta ajattelen ja 
 käsitteellistän hyveellisyyttä. Hyve-etiikka on tärkeässä roolissa tässä antii-
 kin filosofiassa ja tätä kautta myös omassa katsomuksessani--”  (M1) 
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 ”Eli hyve-etiikan perusteita olen selventänyt tässä jokseenkin ja hyve-
 etiikka on harjaantumista käytännöllisen järjen käyttöön.” (M1) 
Suhteessa esiymmärrykseen ei ollut yllättävää, että antiikin filosofiaan perehtynyt M1 liitti 
vastauksiaan hyve-etiikkaan. Sen sijaan hieman erikoista oli se, että M1 nosti hyve-etiikan 
tärkeään rooliin omassa katsomuksessaan. En osannut myöskään ennakoida sitä, että N1 
liitti käsityksensä hyveistä melko vahvasti inhimilliseen elämään esimerkiksi seuraavanlai-
sesti. 
Esim. 5. ”--hyve on istutettu meihin ihmisinä, koska me ollaan inhimillisiä, positiivi-
 sessa mielessä inhimillisiä. Niin ollen opettajan tehtävä on tukea sitä inhi-
 millistä positiivista kasvua.” (N1) 
Tulkinnan pääsanoman kannalta on mielestäni merkityksellistä, miten haastateltavat raken-
sivat vastaustaan tutkimustehtävään. Tässä luvussa esitetyn perusteella tulkitsin, että haas-
tateltavat rakensivat vastaustaan liittämällä hyveen inhimilliseen elämään, Aristoteleen 
hyveoppiin ja hyve-etiikkaan. Toisin sanoen haastateltavien vastaus siihen, miten dialo-
giopetus hyveistä soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon, perustui osaksi käsityksiin 
inhimillisestä elämästä, Aristoteleen hyveopista ja hyve-etiikasta. 
 
8.1.2 Hyve määriteltiin inhimilliseksi hyväntahtoiseksi kyvykkyydeksi 
 
Esimerkissä 5 esitetty N1:n näkemys siitä, että hyve on istutettu ihmisiin, on mielestäni 
voimakas fundamentalistinen päätelmä. Tätä päätelmää en kuitenkaan tulkitse parhaaksi 
N1:n tekemäksi määritelmäksi hyveestä, koska N1 luonnehti hyvettä haastattelun aikana 
useamman kerran eri yhteyksissä. Kaikkien luonnehdintojen perusteella N1:n tekemää hy-
veen määritelmää kuvastaa mielestäni parhaiten inhimillisyydessä oleva hyväntahtoisuus. 
N1 mainitsi inhimillisyydessä olevalle hyväntahtoisuudelle esimerkkeinä pyrkimyksen 
oikeudenmukaisuuteen, tasa-arvoisuuteen, kohtuullisuuteen ja lojaalisuuteen.  
 N1 esitti, että opettaja tai kasvattaja voi ilmentää tätä hyväntahtoisuutta kasvatettavil-
le. Tämän hyväntahtoisuuden ilmentämisen seurauksena kasvattaja saa kasvatettavilta va-
rauksetonta kunnioitusta, koska kasvatettavat ovat kyvykkäitä tulkitsemaan ja tiedosta-
maan kasvattajan tahtovan heille hyvää.  
 Poiketen hieman N1:tä M1 määritteli tulkintani mukaan hyveen ihmisen kyvykkyy-
deksi tavoittaa omassa elämässään itselleen asetetut päämäärät. M1:n käsityksien perus-
teella päämäärät saavutetaan parhaiten toteuttamalla kohtuullisuutta. Kohtuullisuus liittyy 
yksilölliseen ajatteluun löytää omassa elämässä keskitie kahden ääripään välissä. Esimer-
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kiksi syömisen kohtuullisuus voidaan löytää pohtimalla erikseen mässäilyä, askeesia ja 
lopulta edellä mainittujen välimuotoa. Alla on kaksi aineistoesimerkkiä, jotka kuvastavat 
M1:n ja N1:n määritelmiä hyveestä käsitteenä. 
Esim. 6. ”Mitä tarkoittavat mielestäsi hyveet?” (haastattelija) 
 ”--nimiä sille hyväntahtoisuudelle, joka mun käsityksen mukaan meissä jo-
 kaisessa on synnynnäisesti.” (N1) 
 
 ”Jokainen ihminen voi oppia ymmärtämään kohtuuden ja näin saavuttamaan 
 ne päämäärät elämässään, jotka itse asettaa itselleen, jos pyrkii hyveellisyy-
 teen. Jos ihmisellä ei ole minkäänlaista halua hyveellisyyteen eikä kohtuul-
 lisuuteen, niin harvapa sen pystyy ihmisen ulkopuoleltakaan istuttamaan, jo-
 ten kyllähän sen oppimisen kipinä on aina lähtöisin ihmisestä.” (M1) 
Tutkimustehtävän ja hermeneuttisen tulkinnan kannalta pidin tärkeänä tehdä selkoa siitä, 
miten haastateltavat määrittelevät käsitteenä hyveen. Tutkimustehtävän ratkaisun kannalta 
oli mielestäni merkittävää se, että molemmat haastateltavat pitivät hyvettä ihmisestä lähtöi-
sin olevana asiana. Koska haastateltavat määrittelivät hyveen ihmisestä lähtöisin olevaksi 
hyväntahtoisuudeksi ja omien päämäärien saavuttamiskyvyksi, heidän käsityksensä hyvei-
den opiskelusta ja opetuksesta rakentuivat tämän määrittelyn varaan. 
 
8.1.3 Hyve-eettinen opetus oli velvollisuuseettistä vahvempaa 
 
M1 ja N1 vertailivat haastatteluissa hyve-eettistä opetusta velvollisuuseettiseen opetuk-
seen. N1 esitti, että velvollisuuseettisessä opetuksessa vedotaan oppilaan omaantuntoon 
tehdä oikein puuttumalla oppilaan tekemiin virheisiin ja epätoivottuun käyttäytymiseen. 
Tämän seurauksena oppilaat oppivat pitämään virheitä ja kieltoja tärkeinä. N1 arvioi, että 
liiallinen puuttuminen virheisiin ja epätoivottuun käyttäytymiseen latistaa oppilasta.  
 N1:n mukaan virheisiin puuttuminen, esimerkiksi kieltämällä, saattaa myötävaikuttaa 
siihen, että oppilas ryhtyy ajattelemaan epäonnistumisiaan. Jos oppilas ajattelee omia epä-
onnistumisiaan, hän saattaa, N1:n esittämän perusteella, myötävaikuttaa stressihormonien-
sa erittymiseen. Jos opetuksessa osoitetaan oppilaalle, mitä virheitä hän tekee, on vaarana, 
ettei oppilas enää usko hänessä olevaan hyvään. N1 esitti, että suomalaisen opetuksen pe-
rinteessä on puututtu usein virheisiin ja korostettu velvollisuuseettistä näkökulmaa opetuk-
sessa. 
 N1:n esittämän perusteella hyve-eettistä näkökulmaa korostavassa opetuksessa pyri-
tään kunnioittamaan oppilaiden tekemiä virheitä ja etsimään oppilaiden toiminnasta hyviä 
puolia. Esimerkiksi hyve-eettistä näkökulmaa korostavassa opetuksessa opettaja ei kiellä 
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oppilasta kantelemasta toisesta oppilaasta. Sen sijaan opettaja kehottaa kantelevaa oppilas-
ta tarkkailemaan toisten oppilaiden hyviä tekoja ja kertomaan niistä toisille.  
 M1 päätteli, että hyve-etiikan opetusperiaate pyrkimyksenä kohtuuteen on yhteen 
sovitettavissa kantilaiseen velvollisuusetiikkaan, jossa ihmisen tulee toimia niin, että toi-
minnan periaatteesta voisi tulla yleinen toimintaohje. M1:n esittämän perusteella hyve-
eettinen opetus voidaan sovittaa yhteen kantilaiseen velvollisuuseettiseen opetukseen, jos 
hyveellisyyteen pyrkivää toimintaa voidaan pitää yleistettävänä normina.  
 M1:n mukaan hyve-eettinen opetus eroaa velvollisuuseettisestä opetuksesta siinä 
mielessä, että hyve-eettinen opetus antaa oppilaalle enemmän liikkumavaraa tavoitella 
kohtuullisuutta, koska kohtuullisuus voi olla jokaiselle oppilaalle erilaista. Tulkintani mu-
kaan M1 päätteli, että hyve-eettistä näkökulmaa korostavassa opetuksesta huomioidaan 
velvollisuuseettistä näkökulmaa paremmin yksilön arvomaailma. M1 kuvaili velvollisuus-
eettisten periaatteiden mukaan toimivaa ihmistä tunteellisesti melko kylmäksi.  
 Haastateltavat vertasivat hyve-etiikkaan pohjautuvaa opetusta myös oikeudenmukai-
suutta korostavaan etiikan opetukseen. Jätin kuitenkin tämän vertailun tekemäni tulkinnan 
ulkopuolelle, koska koin vertailuaineiston sisällöllisesti liian epäselväksi.  
 Tämän luvun tulkintani M1:n ja N1:n päätelmistä perustuu muun muassa seuraaviin 
aineistosta poimittuihin otteisiin.  
Esim. 7. ”--Kantin velvollisuusetiikan mukaanhan ihmisen tulee toimia niin kuin toi-
 minnan periaate voisi tulla yleiseksi laiksi tai yleiseksi toimintaohjeeksi. --
 hyve-etiikan peruste pyrkimyksenä kohtuuteen ja oikeudenmukaisuuteen on 
 yhteensopiva myös tällaisen velvollisuuseettisen periaatteen kanssa, jossa 
 toiminnasta tehdään sellainen yleinen normi, joka on jollain tavalla yleistet-
 tävissä aina ja kaikkialla. -- se mikä ero näillä viime kädessä on ehkä se, että 
 hyve-etiikka pyrkimyksenä kohtuuteen antaa ihmiselle liikkumavaraa sitten 
 siinä, että kohtuullisuus voi olla kullekin yksittäiselle ihmiselle erilainen.” 
 (M1) 
 
 ”--velvollisuuksissa vedotaan, että ihmiset tekisivät oikein ja vedotaan oma-
 tuntoon. --mutta sitten hyveet oikeastaan niin lähtee niin kuin tällaisesta hy-
 vän tekemisen periaatteesta -- hyve lähtee ihan sieltä meidän inhimillisestä 
 elämästä.” (N1) 
 
 ”--jos me lähdetään velvollisuusetiikasta, niin hyvin usein tuijotetaan vir-
 heitä ja annetaan niistä palautetta. Hyvekasvatus taas lähtee siitä, että tark-
 kailee positiivisia asioita ja antaa niistä palautetta.--meillä on aina punakynä 
 heilunut ja virheitä ronkittu. Et niinku sehän latistaa ihmistä, kun oikein pal-
 jon tekee virheitä.” (N1) 
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Esiymmärrykseen nähden oli yllättävää, että M1 piti hyve-eettistä opetusta velvollisuuseet-
tistä opetusta vahvempana silloin, kun opetuksessa halutaan antaa tilaa yksilölliselle arvo-
maailmalle. Toisin sanoen tulkintani mukaan M1 päätteli, että hyve-etiikkaan perustuva 
opetus ratkaisee velvollisuusetiikkaan perustuvaa opetusta paremmin opetuksen ongelmia 
silloin, kun tavoitteena on antaa oppilaille yksilöllistä liikkumavaraa löytää omakohtaisia 
eettisiä ratkaisuja. 
 N1:n näkemys hyve-etiikkaan pohjautuvan kasvatuksen myönteisyydestä oli ennak-
koon odotettavaa, koska tiedän hänen puhuneen aikaisemmin myönteisesti hyveisiin poh-
jautuvasta kasvatuksesta. Tutkimuksen kannalta merkittävää oli se, että N1 näki hyve-
etiikkaan pohjautuvassa kasvatuksessa psykologisesti merkittävän edun suhteessa velvolli-
suusetiikkaan pohjautuvaan kasvatukseen. Jos hyve-etiikkaan pohjautuva kasvatus kannus-
taa oppilaita latistamatta hyväntekoon, hyve-eettinen kasvatusmalli kuulostaa velvollisuus-
eettistä kasvatusmallia lupaavammalta. 
 
8.1.4 Tietynlainen dialogiopetus hyveistä soveltui hyvin 10-vuotiaille 
 
Haastattelussa N1 arvioi, että alakouluikäiset ovat hyveiden opiskelun suhteen kehityksel-
lisen portaikon alkupäässä. N1:n mukaan ennen 10 vuoden ikää lasten ajatukset maailman-
laajuisista asioista ovat melko mustavalkoisia. Taas 10 ikävuoden jälkeen lapset kykenevät 
tarkastelemaan hyveellisyyttä ja maailmanlaajuisia asioita paremmin.  
 N1 visioi haastattelussa, minkälaista opetusdialogi hyveistä olisi alakoulun elämän-
katsomustiedon alempien luokkien opetuksessa, mutta ei ottanut suoraan kantaa siihen, 
tulisiko alakoulun nuorimmille opettaa hyveitä opetusdialogin avulla. Jos opetusta sovellet-
taisiin alakoulun alemmilla luokilla, N1 arveli, että opetuskeskusteluiden sisällöiksi sopisi-
vat arkielämän yksittäiset sattumukset. Haastateltava päätteli, että tällaiselle dialogiopetuk-
selle hyveistä voisi olla todellista tarvetta vähintään kymmenen vuotta täyttäneiden lasten 
kohdalla. 
 Tulkintani perusteella M1 ajatteli, että dialogista hyve-etiikkaa sopisi ja tulisi opettaa 
alakoulun elämänkatsomustiedossa. M1 esitti, että alakoulun elämänkatsomustiedon oppi-
laat ovat kyvykkäitä opiskelemaan hyveitä ohjatun opetusdialogin avulla, kuten esimerkis-
sä 8 on havaittavissa. M1:n mukaan alakouluikäiset saattavat olla vanhempiaan avoimem-
pia ja hyväksyvämpiä hyveitä käsittelevälle dialogiopetukselle. Lasten suhtautuminen täl-
laiseen opetukseen on kuitenkin merkittävästi riippuvaista kodissa aiemmin opitusta. M1 
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piti tärkeänä, että alakouluikäisille opetettaisiin hyve-etiikkaa, tasapuolisuutta ja dialo-
giopiskelun taitoja alakoulussa. 
 Vaikka N1:n ja M1:n näkemykset hieman erosivat siitä, minkä ikäisten kanssa dialo-
gilopetukselle hyveistä olisi tarvetta, haastateltavat olivat yhtä mieltä siitä, että sovelletta-
van opetuksen tulisi olla alakouluoppilaiden arjen maailmasta lähtevää. M1 päätteli ala-
kouluikäisten olevan yleisesti ottaen valmiuksiltaan kyvykkäitä opiskelemaan hyveitä ope-
tusdialogissa, mutta arvioi, että alakouluikäisten opiskelutaidoissa saattaa esiintyä merkit-
täviä yksilöllisiä eroja. Erot liittyvät M1:n mukaan oppilaiden valmiuksiin osallistua yhtei-
seen dialogiopiskeluun ja henkilökohtaisen maailmankatsomuksen rakentamiseen. N1 ei 
kiinnittänyt haastattelussa huomiota vastaavanlaisesti oppilaiden mahdollisiin eroihin op-
pia hyveitä, mutta arvioi, että paljon lapsuudessaan kieltoa saaneiden lasten on vaikeampaa 
tarkastella hyveitä ja hyveellisyyttä.  
 Seuraavat esimerkit kuvastavat niitä lauselmia, joihin muun muassa perustin luvussa 
esitettyä tulkintaani.  
Esim. 8. ” --Siellä alkupäässä lasten keskustelut ja vastaukset olisi arkielämään liitty-
 viä yksittäisiä tapauksia, jossa pystyttäisiin osoittamaan, että tässä on tapah-
 tunut jotakin hyveellistä. Mun mielestä siellä kymmenen vuoden kieppeillä 
 alkavat lapset ihan luontaisesti pohtia isoja asioita.” (N1) 
 
 ”Nuorethan oppilaat voivat olla paljonkin enemmän hyväksyviä erilaisille 
 näkemyksille kuin aikuiset. --Tässä on tietysti hirmu merkittävää se, että 
 mikä on kodin asema ja minkälaisia sosiaalisia taitoja on kodissa opittu jo 
 valmiiksi.” (M1) 
 
 ”-- kuuluu peruskouluun yleisesti. Etiikan opetus kuuluu minun mielestä jo 
 ihan alakouluun -- Lähtökohtana pitäisi kuitenkin olla lasten maailma ja sen 
 maailman ajankohtaiset kysymykset.” (M1) 
 
 ”--juuri näillä kymmenen kaksitoista vuotiailla tarjotaan liian vähän koulus-
 sa tilaa, että voisi keskustella elämän suurista kysymyksistä.” (N1) 
Haastateltavien näkemykset siitä, soveltuuko dialogiopetus hyveistä alakouluun, erosivat 
jonkin verran. Odotuksiini nähden oli hieman yllättävää, että M1 päätteli kyseiselle ope-
tukselle olevan tarvetta jo nuorimmista alakoululaisista lähtien. N1:n näkemys siitä, että 
tarvetta dialogiopetukselle hyveistä olisi vasta alakoulun ylemmillä luokilla, oli myös en-
nakkoon ajateltuna erikoista. Ilmeisesti N1 epäili huolestuneena kehityspsykologian tutki-
jana nuorimpien alakouluikäisten kyvykkyyttä opiskella hyveitä dialogisesti. 
 Molemmat haastateltavat pitivät hyveitä käsittelevää dialogiopetusta tarpeellisena 
vähintään 10 vuoden ikäisten opetuksessa. Tutkimustehtävän kannalta tämä oli olennainen 
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asia. Toinen tutkimuksen kannalta olennainen asia oli se, että molempien haastateltavien 
käsityksien perusteella hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen lähtökohtana tulisi olla oppi-
laiden arkielämän ilmiöt. 
 Haastattelussa M1 ja N1 arvioivat alakouluikäisten valmiuksia opiskella hyveitä ope-
tusdialogin aikana. Molemmat haastateltavat esittivät käsityksiä, joiden mukaan kaikilla 
alakouluikäisillä on vähintään jonkinlaisia taitoja opiskella hyveitä ohjatussa dialogissa. 
Jos kaikilla alakouluikäisillä on vähintään jonkinlaisia taitoja opiskella hyveitä ohjatussa 
dialogissa, voidaan alakoulun elämänkatsomustiedossa ainakin oppilaiden opiskelutaitojen 
puolesta soveltaa jonkinlaista hyvedialogiopetusta. 
 Tutkimuksen kannalta oli merkityksellistä, että M1 päätteli alakoululaisten saattavan 
olla aikuisia avoimempia ja hyväksyvämpiä opiskelemaan hyveitä ja dialogisia käytänteitä. 
Jos alakouluikäiset todella voivat olla aikuisia mukautuvampia osallistumaan hyveitä käsit-
televään dialogiopetukseen, kyseisen opetuksen toteuttaminen voi olla mahdollista.  
 Vaikka alakoululaiset voisivat olla hyvin mukautuvaisia hyveitä käsittelevään dialo-
giopiskeluun, kuten M1 esittää, on mielestäni perustavanlaatuisen tärkeää selvittää, minkä-
laisia todellisia taitoja ja valmiuksia eri-ikäisillä alakoululaisilla on opiskella hyveitä ohja-
tussa opetusdialogissa. Taidot ja valmiudet vastaavat mielestäni mukautumiskykyä pa-
remmin kysymykseen, kannattaako hyveitä käsittelevää dialogiopetusta soveltaa alakoulun 
elämänkatsomustiedossa. Vastausta tällaiseen kysymykseen voidaan etsiä kenties opetus-
kokeilujen ja jatkotutkimuksen avulla.  
 
8.1.5 Turvallisuus ja itsemääräämisoikeus ehtoja opiskelulle   
 
M1:n mukaan hyveiden dialoginen opiskelu on mahdollista vain turvallisessa ympäristös-
sä. Opiskeluympäristön tulee olla turvallinen muun muassa sen vuoksi, että opetuksen hy-
ve-eettiset periaatteet voivat olla ahdistavasti ristiriidassa oppijan maailmankatsomuksellis-
ten periaatteiden kanssa. Koska yhteiskunnallisessa elämässä törmää ennemmin tai myö-
hemmin erilaisiin maailmankatsomuksiin ja ristiriitaisiin periaatteisiin, saattaa koulu olla 
juuri sopivan turvallinen paikka opiskella ja käsitellä lapsen näkökulmasta hyveellisyyden 
periaatteita, arvioi M3. 
 Kaikessa opetuksessa tulisi N1:n mukaan välttää liiallisen ahdistuksen aiheuttamista 
oppilaalle. N1 piti tärkeänä, että myös toteutettavassa hyvedialogiopetuksessa tulisi pyrkiä 
välttämään ahdistuksen tunteen välittämistä oppilaille. Dialogiopetus hyveistä ei saisi olla 
oppilaalle liian ahdistavaa, koska silloin opetus saattaisi ajaa epäterveitä päämääriä. Oppi-
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las voi ahdistua opetuksessa esimerkiksi silloin, kun kasvatettava yritetään pakottaa ajatte-
lemaan kasvattajan kanssa samanlaisella tavalla. Tällainen pakottaminen on N1 mukaan 
psyykkisesti mahdotonta, koska kaikilla ihmisillä on itsemääräämisoikeus ajattelun tasolla.  
 N1 määritteli itsemääräämisoikeuden tarkoittavan jokaisen ihmisen ajattelun tasolla 
omistamaa koskemattomuutta. Itsemääräämisoikeus tarkoitti N1:lle esimerkiksi sitä, että 
kasvatettavalla on oikeus ja mahdollisuus valita, miten hän asiasta ajattelee. Ihmiset voivat 
näyttää siltä, että he ajattelevat samalla tavalla, esimerkiksi miellyttämissuhteessa, mutta 
ajattelun tasolla ihmisellä on yksilöllinen oikeus ajatuksiinsa. N1:n mukaan dialoginen 
hyveiden opiskelu on riippuvaista siitä, pääseekö itsemääräämisoikeus toteutumaan oppi-
laiden ajattelussa. Jos itsemääräämisoikeus ei pääse toteutumaan, dialogista hyveiden op-
pimista ei tapahdu.  
 Seuraavat aineistosta nostetut esimerkit ovat näytteitä kohdista, joiden perusteella 
muun muassa tein luvussa esitellyn tulkintani M1:n ja N1:n käsityksistä. 
Esim. 9. ” --Niissä kasvatustilanteissa, joissa me yritetään pakottaa toinen ajattele-
 maan niin kuin itse ajatellaan, niin me yritetään jotakin muuta kuin itsemää-
 räämisoikeutta toteuttaa. Mutta tällainen ei yksinkertaisesti onnistu. Itse-
 määrämisoikeuden ylittäminen kasvatuksessa on silkka mahdotto-
 muus.”(N1) 
 
 ”Voiko hyveitä mielestäsi oppia?” (haastattelija) 
 ”--Sehän on mahdollista ainoastaan turvallisessa ympäristössä, jossa välit-
 tömät tarpeet on huomioitu ja mikäli niissä ihmisellä omassa elämässään on 
 ongelmia tai ahdistavia kysymyksiä niin onhan siitä hyvin vaikeaa lähteä 
 pohtimaan, jotakin sellaista, joka kohdistuu täysin irrelevantiksi oman elä-
 män kannalta.” (M1) 
Ennakkoon osasin odottaa, että haastateltavat esittävät ehtoja hyveitä käsittelevän dialo-
giopetuksen toteuttamiselle. En kuitenkaan osannut arvata, mitä ehtoja haastateltavat esit-
tävät. Tulkintani mukaan haastateltavat pitivät turvallista oppimisympäristöä ja oppilaan 
itsemääräämisoikeuden toteutumista ehtoina hyveiden dialogiselle opiskelulle ja opetuksel-
le. Tämä on tutkimustehtävän kannalta mielestäni merkittävää.  
  
8.1.6 Hyveellisyyden toteuttamiseen opettaminen sopi kasvatuspäämääräksi 
 
M1:n esittämän perusteella hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen kasvatuspäämääriksi 
voisivat sopia seuraavat asiat: oman järjenkäytön kehittäminen, hyveellisyyden tarkastelu 
elämässä, kohtuullisuuden löytäminen ja oman elämänkokemuksen hyödyntäminen. Näi-
hin päämääriin pyrkiessä hyveiden opetus parantaa oppilaan mahdollisuuksia toteuttaa 
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itseään, tiedostaa erilaisten ajattelutapojen olemassaoloa, löytää kohtuullisuutta, saavuttaa 
itselleen asetettuja tavoitteita ja harjaannuttaa järjenkäyttöä. M1 kuitenkin arvioi, että täl-
laisille seurauksille ei anneta mahdollisuutta, jos opettajalla on piiloajatus ohjata oppilaita 
ajattelemaan tietynlaisen katsomusjärjestelmän mukaisesti.  
 Piiloajatuksen mukaiseen päämäärään pyrittäessä hyveitä käsittelevä dialogiopetus 
on M1:n esittämän perusteella indoktrinoivaa ja haitallista. Opetus, johon liittyy piiloaja-
tus, voi tehdä oppilaista auktoriteettiuskoisempia. M1:n mukaan opetuksen toteuttaja voi 
ehkäistä haitallisia ja indoktrinoivia seurauksia tuomalla opetuksessa avoimesti esille eri-
laisten ajattelutapojen mahdollisuuksia. Opettajan kannattaa tuoda näkyville ajattelutapo-
jensa perusteita. 
 N1 esitti hyveiden opetuksen sopivaksi kasvatuspäämääräksi saada kasvatettava 
huomioimaan ja arvostamaan hyveellisyyttä. Hyveellisyyttä kuvastaa muun muassa oikeel-
lisuus, hyväntahtoisuus ja hyvät teot.  N1 päätteli, että hänen esittämäänsä kasvatuspää-
määrään pyrkiessä oppilaalle annetaan mahdollisuus kasvaa paremmaksi ihmiseksi ja op-
pia molemminpuolista kunnioittamista.  
 Kasvattaja voi N1:n mukaan edesauttaa kasvatuspäämäärän toteutumista esimerkiksi 
kannustamalla oppilaita huomioimaan toisten hyviä tekoja ja kertomaan niistä. N1 piti ta-
voitteen toteutumista hankalana arvioida, koska lopulta ei voida tietää, mitä kasvatettavan 
mielessä tapahtuu. 
 N1 päätteli, että hyveiden opetuksen seuraukset voivat olla haitallisia, jos opetuksen 
päämääränä on kasvattaa oppilaat auktoriteettiuskoisuuteen Alla olevat esimerkit kuvasta-
vat muun muassa edellä kuvaamaani kasvatuspäämääristä tekemääni tulkintaa. 
Esim. 10. ”Hyvekasvatushan on sitä, että nuori lapsi opetetaan löytämään kohtuulli-
 suus. Sehän ei voi tapahtua muuten kuin oman järjenkäyttämisen avulla.” 
 (M1) 
 
 ”--indoktrinaatio on sellaista toimintaa, jossa opettaja tai puhuja pyrkii pii-
 lottamaan oman toimintansa aidot perusteet. Ja silloin kasvatustilanteelle 
 ja arvokasvatukselle on nimenomaan tärkeää, että opettaja kykenee aidosti 
 tuomaan esille omien näkemystensä perustelut ja aidosti kertomaan niis-
 tä.”(M1) 
 
 ”Mikä on mielestäsi hyvekasvatukselle sopiva tavoite?” (haastattelija) 
 ” No se on varmaan, että kasvatettava käyttäytyy hyvin, arvioi asioita oike-
 an ja hyvän näkökulmasta. Ja muutenkin saa tällaisen oikean ja hyvän ta-




M1 ja N1 määrittelivät haastattelussa hyveiden opetukselle mielestään sopivat kasvatus-
päämäärät ja näkivät niitä toteuttavassa opetuksessa seurauksia. Tämä on aineiston kerto-
man pääsanoman kannalta olennaista. Molemmat haastateltavat pitivät hyveiden opetusta 
alakoulussa opetettavana oppisisältönä, joka sisältää kasvatukselliset päämääränsä ja mah-
dolliset myönteiset ja haitalliset seurauksensa. Jotta myönteisten seurausten esiintymisen 
mahdollisuutta voitaisiin parantaa, pyysin haastateltavia kuvailemaan, miten hyveiden ope-
tusta tulisi toteuttaa. 
 
8.1.7 Hyveiden opetusta oli kannattavaa toteuttaa dialogin avulla 
 
Kun kysyin M1:tä, miten hyveitä tulisi opettaa, hän vastasi, että mielellään dialogin avulla. 
Tämän dialogin tulisi olla luonteeltaan pohdiskelevaa ja oppilaiden elämästä lähtevää. Ide-
aali opetustilanne oli M1:n mukaan kahdenkeskinen dialogi opettajan ja oppilaan välillä. 
Koulussa tällaisen ideaalitilanteen toteuttamista M1 piti kuitenkin käytännössä lähes mah-
dottomana.  
 M1 esitti, että hyveitä tulisi opiskella elämänkatsomustiedossa mielellään dialogises-
ti, koska dialoginen opiskelu kehittää konfliktin ratkaisutaitoja keskustelun avulla ja auttaa 
oppilaita ymmärtämään erilaisia katsomus- ja ajattelutapoja. Hyvin toimiva dialoginen 
hyveiden opetus parantaa lapsen sosiaalisia taitoja, hyveellisyyden näkemistä ja ehkäisee 
mahdollisesti myös syrjäytymistä ja pahoinvointia. Jos kyseisen opetuksen tavoitteena on 
kehittää yhteisön hyveitä, opetus saattaa edesauttaa oppilasta kehittämään yhteisön hyveitä 
ja näkemään yhteisön tavoitteita.  
 Myös N1 päätteli, että hyveiden opetuksessa tulisi pyrkiä dialogisuuteen. Tärkeässä 
osassa hyveiden opetuksessa tulisi N1:n käsityksien perusteella olla opetuskeskustelu ja 
palautteen anto oppilaiden ilmentämästä hyväntahtoisuudesta. Kyseisessä opetuksessa 
opettajan tulisi nimetä hyveitä ja näyttää esimerkkejä hyveistä oppilaille. Hyveiden ope-
tuksessa opettajan tulisi lisäksi osoittaa arvostusta oppijan ilmentämää hyväntahtoisuutta 
kohtaan ja haastaa oppijaa tekemään hyviä tekoja sekä arvostamaan hyväntahtoisuutta. 
Esim. 11. ”Miten mielestäsi tulisi opettaa hyveitä?” (haastattelija) 
 ”Uskon itse ehkä tällaiseen dialogiseen opettamistyyliin ja tällaiseen dia-
 logiseen etiikkaan hyve-etiikan lisäksi. Ideaalitilanne olisi tietysti se, että 
 opettaja pystyisi keskustelemaan kahden kesken, mutta että nykyisessä 
 koulussa, se on hyvin harvoin mahdollista.” (M1) 
 




 ”Opettaja tukee lasta tekemään hyvää ja myöskin huomioimaan sen mitä 
 toinen tekee hyvin eli antaa palautetta siitä hyvästä tekemisestä.” (N1) 
 
Esiymmärryksessä odotin haastateltavien pitävän dialogia soveltuvana menetelmänä opet-
taa hyveitä. Tämän vuoksi en yllättynyt, kun molemmat haastateltavat pitivät dialogia so-
pivana menetelmänä hyveiden opetukselle. Tutkiessani hyveitä käsittelevän dialogiopetuk-
sen soveltumista alakouluun oli mielestäni merkittävää, että molemmat haastateltavat nos-
tivat dialogin menetelmänä esiin arvioidessaan hyveiden opetukselle sopivia tapoja.  
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Mielellään keskustelevassa, avoimessa, 
argumentoivassa ja ihmistä taustasta riippumatta 
kunnioittavassa paikassa tapahtuvaa 
Edellyttää oppimisympäristöltä turvallisuutta ja 




Hyve-etiikan dialoginen opetus kuuluu alakouluun 
Koulu mahdolisesti juuri sopivin paikkana pohtia 
hyveiden ja  maailmankatsomuksen perusteita 
Opettajan tulisi välillä kyetä eläytymään lasten 
maailman hyveellisyyden ja paheellisuuden aiheisiin 







Oppiminen riippuvaista opetukseen sitoutumisesta 
Riippuvaa kodin asemasta 
Opetuspotentiaalis
ta alakouluikäisille 
6-12-vuotiaat ovat aikuisia hyväksyvämpiä erilaisille 
näkemyksille 
6-12-vuotiaat saattavat olla vanhempia valmiimpia 




tarpeesta, tavoista ja 
opetusaiheista 
Lasten tavasta ja 
kyvystä tulkita 
opettajaa 
Lapset kyvykkäitä lukemaan opettajan ajattelevan 
heitä tasavertaisina ja positiivisina 
Lapset kyvykkäitä vaistonvaraisesti näkemään 





10-vuoden kieppeillä lapset kykenevät laajemman 
yhteisön hyveellisyyden näkökulman tarkasteluun 
10-12-vuotiaille tarjotaan kenties liian vähän 





6-12-vuotiaiden lasten alkupään opetuksen aiheet 
tulisi liittyä arkielämän yksittäisten tapauksiin 
6-12-vuotiaiden eettinen tarkastelun näkökulma aika 
mustavalkoinen 
6-12-vuotiaden hyveiden opetus kehityksellisen 
portaikon alkupäätä 








ta  ja 
kysymmaailmanlaa
juisista asioista 
Alakouluikäisten kanssa saa miellyttäviä keskusteluja 
maailmanlaajuista asioista 
Alakouluikäisten kanssa käydyt keskustelut 
maailmanlaajuisista asioista vaikeita 
Aikuiset helposti ohittavat alakouluikäisten 
opetuskeskustelut maailmanlaajuista asioista 
Lapset keskustelevat ja kysyvät 
maailmanlaajuisuudesta, jos sen pystyy kuulemaan 
Lasten 
taipuvuudesta 
kannella ja esittää 
kysymyksiä 
Filosofi Pekka Himanen saanut lapsilta aikuisia 
filosofisesti parempia kysymyksiä 
Lapsilla taipumus kannella toisten tekemisistä 
8.1.8 Sisällönanalyysi N1:n ja M1:n vastauksesta tutkimustehtävään 
 
M1 ja N1 kuvaavat, miten dialogiopetus hyveistä soveltuu alakouluopetukseen. 
Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka Yläluokka Pääluokka 
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8.2 Tulkinta dialogiopetukseen perehtyneiden N2:n ja M2:n haastattelusta 
 
Luvussa 9.2 esittelen tulkintani siitä, miten dialogiopetus hyveistä soveltuu alakoulun elä-
mänkatsomustietoon M2:n ja N2:n parihaastattelun perusteella. Esiteltävä tulkintani haas-
tatteluaineistosta on tyyliltään vastaavanlainen kuin luvussa 9.1 esitelty tulkinta N1:n ja 
M1:n haastatteluaineistosta.  
 N2:n ja M2:n haastatteluaineistossa korostui erityisesti haastateltavien vahvuusalu-
een mukaisesti dialogin ja opetusdialogin merkitys alakoulun hyveiden opetuksessa. Koska 
haastattelu oli parihaastattelu ja haastateltavat vastasivat kysymyksiin yhdessä, päätin tul-
kita vastauksia yhteisinä näkemyksinä. On kuitenkin mahdollista, että haastateltavat M2 ja 
N2 eivät olleet samaa mieltä kaikista haastatteluvastauksista, mutta tätä ongelmaa en otta-
nut tulkinnassani huomioon. Haastatteluvaiheessa pyrin ehkäisemään ongelmaa pyytämällä 
M2:ta ja N2:ta korjaamaan ja tekemään lisäyksiä toistensa vastauksiin, jos jompikumpi ei 
ole tyytyväinen toisen vastaukseen. Tulkintani mukaan haastateltavat tekivät pyyntöni mu-
kaisesti korjaten toistensa vastauksia. 
 
8.2.1 Freiren ja Buberin dialogifilosofiat tukivat haastateltavien käsityksiä 
 
Vaikka haastateltavien arkiajatteluun oletettavasti merkittävästi vaikuttaa kristillinen ar-
vomaailma, haastateltavat eivät vastauksissaan vedonneet kristilliseen etiikkaan. Haastatel-
tavat eivät tulkintani mukaan perustelleet haastattelun aikana yhtään vastausta viittaamalla 
kristilliseen arvomaailmaan.  Ainoat haastateltavien vastauksissa esiintyneet viittaukset 
siitä, että haastateltavien ajatuksiin ja toimintaan vaikuttaa kristillinen etiikka, tulivat esiin 
muutamissa kuvauksissa, joissa haastateltavat selittivät antamiaan vastauksiaan esimerkki-
tapauksien avulla. Esimerkkitapaukset olivat muun muassa seuraavanlaisia. 
Esim. 12. ”Meidänhän on aina tarkistettava tapahtuiko oppimista. Siihen on hirveän 
 hyvä, niin kuin rippikoulussakin, käyttää oppimispäiväkirjaa.” (N2) 
 
 ”Voi olla, että jotakin toista, esimerkiksi maahanmuuttajanuorta, joka tulee 
 maahan, voi pelottaa risti.” (N2) 
Esiymmärrykseen nähden oli yllättävää, ettei kristillinen etiikka korostunut ainakaan vas-
tauksien ulkopuolisesti tarkasteltavassa sisällössä. Kristillisen etiikan sijasta haastateltavat 
viittasivat kuuluisiin dialogifilosofeihin Freireen ja Buberiin vastauksissaan. Ilmeisesti 
vastauksiin vaikuttivat haastateltavien mielikuvat kyseisten henkilöiden esittämistä dialo-
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gia koskevista väitteistä. Seuraavien aineistoesimerkkien kaltaisella tavalla haastateltavat 
muun muassa viittasivat Buberiin ja Freireen. 
Esim. 13. ”Oppiskurihan on sitä, mitä Freire tuo vahvasti, että kaikissa täytyy olla 
 kuria.” (N2) 
 
 ”--jos ajatellaan, miten se ajattelee esimerkiksi Buber tai Freire, vaan se on 
 enemmän kokonaisvaltainen oppimisprosessi.” (N2) 
 
 ”Siinä on vähän samaa kuin, taas palaan tähän Buberiin, on hauska veikko 
 elikkä siinä, että se voi tapahtua hetkittäin eli saman esimerkiksi tunnin ai-
 kana voidaan välillä olla dialogissa.” (N2) 
Freire ja Buber ovat tunnettuja dialogifilosofeja. Silti en osannut ennakkoon odottaa, että 
haastateltavat viittaavat vastauksissaan näihin filosofeihin. Tutkimuksentehtävän kannalta 
kristillisen etiikan lähes olematon ja Freiren ja Buberin silmiinpistävä esiintyminen haas-
tatteluaineistossa ei kuitenkaan ole mielestäni kovin merkittävää. Huomioitavaa tutkimuk-
sen kannalta on kuitenkin se, että haastateltavien vastauksien ja käsityksien taustalla piilee 
ilmeisesti freireläinen ja buberilainen dialogifilosofia. 
 
8.2.2 Dialogissa rakennettiin tässä hetkessä yhdessä kuvaa todellisuudesta 
 
M2:n ja N2:n haastattelusta tulkitsemieni käsitysten mukaan dialogi on miellyttävä keskus-
telumuoto, jossa viestinnän keinoina voivat olla monet toiminnot. Toimintojen tarkoituk-
sena on pitää yllä vuorovaikutusta dialogiin osallistuvien henkilöiden välillä. Tällaisia toi-
mintoja ovat muun muassa puhuminen, kuuntelu, näkeminen ja liikkuminen.  
 Haastateltavat päättelivät, että dialogissa rakennetaan kuvaa todellisuudesta tässä 
hetkessä osallistujien välisessä vuorovaikutusprosessissa. Prosessissa osallistujat heittäyty-
vät yhdessä ihmettelemään dialogin aihetta. Osallistujat harrastavat dialogia tasapuolisuu-
teen pyrkien vaihtamalla ajatuksia aiheesta toistensa kanssa.  
 N2:n ja M2:n mukaan dialogiprosessi antaa jokaiselle osallistujalle subjektiivisen 
mahdollisuuden vaikuttaa monipuolisesti ja luovasti dialogin kulkuun. Dialogin aikana 
osallistujat muuttavat ja parantelevat sekä omia että yhteisiä käsityksiään todellisuudesta. 
Osallistujan mahdollisuudet vaikuttaa dialogiin ovat riippuvaisia osallistujan kyvykkyydes-
tä, toisista osallistujista, ohjaajasta ja dialogin muodosta.  
 Dialogin muotoja ovat muun muassa aito dialogi, näennäisdialogi ja opetusdialogi.  
Osallistuvien henkilömäärästä riippuen voidaan puhua M2:n ja N2:n mukaan kahdenkeski-
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sestä dialogista, alle kuuden henkilön tiimidialogista tai kymmenien henkilöiden ryhmä-
dialogista.  
 Haastateltavat pitivät Freiren spiraalia hyvänä mallina soveltaa dialogiopetusta. Spi-
raalin mukaisessa dialogissa on olennaista käydä läpi yksilö, yhteisö ja laajemman yhteisön 
tasot. Prosessin loppuvaiheessa arvioidaan, miten dialogissa opittua voidaan hyödyntää 
käytännössä tai prosessista edettäessä. Tässä luvussa esitetty tulkinta perustui muun muas-
sa seuraaviin aineistoesimerkkeihin. 
Esim. 14. ”Mitä tarkoittaa dialogi?” (haastattelija) 
 ”Yhdessä ajattelemista, yhdessä ihmettelemistä, todellisuuden rakentamis-
 ta. Niin. Se on jollain tavalla myös yhdessä heittäytymistä.” (M2) 
 
 ”--jos mä heittäydyn dialogiin mukaan mun todellisuuden kuva saattaa 
 muuttua.” (M2) 
 
 ”Tohon jatkaisin sen, että mitä dialogi on. Ihan tämä kaikki ja sitten vielä 
 korostan sitä kohtaamista tässä hetkessä.” (N2) 
Haastattelussa N2 ja M2 esittivät, että osallistujien mahdollisuudet osallistua dialogin kul-
kuun ovat riippuvaisia osallistujien, ohjaajan ja dialogin ominaisuuksista. Tämä on tutki-
muksen kannalta merkittävää. Tutkimuksen näkökulmasta on mielestäni olennaista huomi-
oida erityisesti niitä riippuvuustekijöitä, joihin opetuksen puolelta voidaan vaikuttaa, koska 
osallistujia ei voida valita.  
 Jotta voisin ymmärtää perusteellisemmin N2:n ja M2:n antamaa vastausta tutkimus-
tehtävääni, pidin tärkeänä saada kuva siitä, mitä haastateltavat tarkoittavat käsitteellä dia-
logi. Tutkimustehtävän kannalta pidän olennaisena sitä, että haastateltavat pitivät dialogia 
läsnä olevassa hetkessä tapahtuvana ja tasapuolisuuteen pyrkivänä moninaisena kommuni-
kaation muotona. Opetustapahtumassa kommunikaation muotoa voidaan kutsua opetus-
dialogiksi. 
 
8.2.3 Hyveitä käsittelevästä opetusdialogista seuraisi luultavasti hyvää 
 
N2 ja M2 päättelivät haastattelussa, että aidossa dialogissa osallistujat voivat kommunikoi-
da tasavertaisina yksilöinä tuoden avoimesti ja pelottomasti oman todellisuutensa yhteiseen 
keskusteluun. Haastateltavat pitivät aitoa dialogia puhtaana kohtaamisena läsnä olevassa 
hetkessä. Tällaisessa kohtaamishetkessä osallistujien aikaisemmilla arvoasemilla ei ole 
autoritaarista merkitystä dialogin kulkuun tai antiin. Opetusdialogia ei voida pitää täysin 
puhtaana ja aitona dialogina opettajan auktoriteettiaseman läsnäolon vuoksi. 
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 Haastateltavat kuvailivat opetustarkoituksessa käytettyä dialogia didaktiseksi väli-
neeksi, jonka avulla pyritään saavuttamaan opetus- ja kasvatustavoitteet. Didaktisena väli-
neenä dialogi oli N2:lle ja M2:lle kokonaisvaltainen oppimisprosessi, jossa oppilaita tutus-
tutetaan opetuksen aiheena olevaan teemaan tai teemoihin.  
 Haastateltavien esittämien käsitysten perusteella tulkitsin, että opetusdialogi ei kor-
vaa täysin perinteistä luentotyyppistä opetusta. Kun perinteisen luento-opetuksen aiheeksi 
soveltuu mainiosti faktatyyppinen opetusaines, dialogin opetusainekseksi sopivat sellaiset 
elämään ja arkeen liittyvät tapaukset, joissa voidaan käsitellä luennolla opittua ainesta. 
Esimerkiksi opetusdialogissa voidaan selvittää kuvitellussa tilanteessa, miten henkilön x 
kannattaa toimia tietyssä tilanteessa faktojen perusteella ja miten toiminta voi vaikuttaa x:n 
lähipiiriin. 
 Haastattelun perusteella opetusdialogilla voi olla oppilaisiin sekä suotuisia että hai-
tallisia vaikutuksia. Mahdollisiksi opetusdialogin haitallisiksi vaikutuksiksi haastattelussa 
mainittiin kurittomuuden lisääntyminen oppilaiden keskuudessa ja epäonnistuminen ope-
tustavoitteiden saavuttamisessa.  
 Dialogiopetuksen mahdollisia myönteisiä vaikutuksia kuvailtiin haastattelussa yksi-
lö- ja yhteisötasolla. Yksilötasolla oppilas voi dialogiopetuksen seurauksena oppia tutus-
tumaan itseensä paremmin, tiedostamaan ja saavuttamaan omia päämääriä, kuuntelemaan 
toisia tarkemmin, ilmaisemaan itseään selkeämmin, kantamaan paremmin vastuuta toisten 
oppimisesta ja ymmärtämään toisia laadukkaammin. Yhteisötasolla oppilaat voivat oppia 
tiedostamaan paremmin yhteisön ongelmia ja niiden syitä, tiedostamaan yhteisövastuusta 
toisten oppimisesta ja elämään laadukkaampaa rinnakkaiseloa erilaisten ihmisten kanssa. 
 Haastateltavat arvelivat, että opetusdialogin vaikutukset ovat riippuvaisia opetus-
dialogin ohjaajan ja osallistujien taidoista sekä opetustavoitteista. Jos opetusdialogi on laa-
dukasta ja sen tavoitteena on saada oppilaat kehittämään hyveitä ja hyvää yhteiselämää, 
opetuksella olisi haastateltavien mukaan monia myönteisiä vaikutuksia oppilaisiin. Tällai-
sina vaikutuksina haastateltavat mainitsivat muun muassa empatian lisääntymisen, yhtei-
söllisyyden voimistumisen, sosiaalisten taitojen kehittymisen ja yhteisöllisen harmonian 
vahvistumisen. Jos taas vastaavaan tavoitteeseen pyrkivä opetusdialogi olisi laadultaan 
heikkoa, opetuksen haitallisena seurauksena opetustavoitteita ei saavutettaisi. Muina mah-
dollisina haittaseurauksina voisi haastateltavien mukaan esiintyä oppilaiden opiskelukurin 
höltymistä.  





Esim. 15. ”Kuvitellaan, että hyveiden opetusta dialogin avulla annettaisiin eri katso-
 mustaustoista tuleville oppilaille kuukausien ajan. Dialogin ohjaajan ta-
 voitteena olisi saada oppilaat etsimään ja kehittämään hyveitä ja hyvää yh-
 teiselämää. --dialogiopetus olisi hyvää, mitä kasvatuksellisia seurauksia
 tänä aikana oppilaissa voisi mahdollisesti tapahtua?” (haastattelija) 
 ”Empatian lisääntyminen ja yhteisöllisyys -- minäkuvan perustaminen. 
 Mikä on minun hyvän elämäni ja miten siihen päästään? Hyvä ja paha-
 akselilla, et hyvää kannattaa vaalia, koska se tuottaa hyvää.” (N2) 
 ”--yhteisössä niin tota rauhaa, harmoniaa, mutta myös ristiriitojen käsitte-
 lykykyä, keskeneräisyyden sietämistä--, erilaisuuden sietämistä. Aitoa mo-
 nikulttuurisuutta, jos nyt näin voidaan sanoa.”(M2) 
 
 ”Entä jos dialogiopetus olisi huonoa. Mitä kasvatuksellisia seurauksia tänä 
 aikana oppilaissa voisi mahdollisesti tapahtua? 
 ”Nyt voisi olla semmoinen, että opiskelijoiden kuri höltyisi.--Pahimillaan 
 opettajana pidän sitä, että oppimistavoitteita ei saavuteta.” (N2) 
 ”--jos ajatellaan yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden kannalta, niin voi seu-
 rata siis myös välinpitämättömyys--”(M2) 
 
Esiymmärryksessä odotin, että haastateltavat näkevät hyveisiin perustuvassa dialogiope-
tuksessa vahvuuksia ja heikkouksia. Haastattelussa tällaisen opetuksen seuraukselliset 
vahvuudet ja heikkoudet liittyivät keskeisesti sen laatuun. Haastateltavat päättelivät, että 
laadukkaassa dialogissa hyveiden opetuksen seuraukset voisivat edistää yhteisöllistä har-
moniaa, rauhaa ja ristiriitojen käsittelykykyä. Löydös on tutkimuksen kannalta merkittävä.  
 Haastateltavien esittämän perusteella tulkitsen, että laadukas dialogiopetus hyveistä 
on mahdollinen keino ratkaista yhteiselämän ongelmia. Toisaalta haastateltavat päättelivät, 
että heikkolaatuisen vastaavanlaisen opetuksen seuraukset voisivat edistää epätarkoituk-
senmukaisia päämääriä, välinpitämättömyyttä ja kurittomuutta. Jotta opetusdialogin heik-
kolaatuisuutta voitaisiin välttää, olisi siihen hyvä valmistautua haastateltavien mukaan etu-
käteen huolella. 
 
8.2.4 Valmistautuminen dialogiopetukseen oli tärkeää laadun takaamiseksi 
 
Jos opetusdialogia halutaan soveltaa laadukkaasti, sitä ei voi haastattelun perusteella käyn-
nistää suin päin. Ennen opetusdialogin aloittamista ohjaajan täytyy M2:n ja N2:n mukaan 
perehtyä osallistujien käyttämään kieleen ja tehdä selväksi oppimis- ja kasvatustavoitteet. 
Koska tavoitteiden toteutumista on seurattava, opettajan on laadittava ennen dialogia myös 
tavoitteiden seurantakeinot. Opetusdialogi on hyvää, jos oppimistavoitteet saavutetaan. 
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 Laadukkaassa opetusdialogissa ohjaajan tulee täyttää tiettyjä edellytyksiä. Ohjaajan 
on muun muassa hyvä tunnistaa itsessään opetukseen mahdollisesti vaikuttavat käsitykset 
todellisuudesta. Käsitykset voivat esimerkiksi liittyä opettajan maailmankuvaan. 
 Haastateltavien mukaan ketään ei voi pakottaa osallistumaan opetusdialogiin, vaan 
osallistuminen perustuu vapaaehtoisuuteen. Tämän vuoksi opetusdialogi tulisi käynnistää 
houkuttelemalla osallistujia ryhtymään dialogiin. Houkuttelu tapahtuu esimerkiksi tarkaste-
lemalla yhdessä osallistujien kanssa avoimia kysymyksiä. Jos opetusdialogi ei houkuttelus-
ta ja huolellisista valmisteluista huolimatta käynnisty, opettajan on oltava valmis järjestä-
mään opetusta perinteisin opetuskeinoin. 
 N2 ja M2 päättelivät, että hyvässä opetusdialogissa opettajan tulee olla tietoinen siitä, 
mitä hän tekee. Opettajalla tulee olla agenda, jonka perusteella hän johdattelee osallistujia 
käymään tasavertaista dialogia opetuksen aiheesta. Tämä agenda ei kuitenkaan saa olla 
piiloagenda. Piiloagendalla haastateltavat tarkoittivat opettajan salaista aikomusta saada 
dialogiin osallistujat ajattelemaan juuri tietyn ajattelutavan mukaisesti.  
 Opettaja voi toteuttaa huonossa opetusdialogissa jotakin piiloagendaa ja pyrkiä saa-
maan oppilaat ajattelemaan tietyllä tavalla. Haastateltavien mukaan heikkolaatuinen ope-
tusdialogi estää tasapuolista viestintää ja toteuttaa vääriä päämääriä. Huono opetusdialogi 
oli haastateltavien mielestä dialogisuuteen kykenemätöntä vuorovaikutusta. Tällaisesta 
vuorovaikutuksesta esimerkkinä haastateltavat mainitsivat rinnakkaismonologin, jossa jo-
kainen puhuu vuorollaan omia ajatuksiaan tarttumatta toisten ajatuksiin.  
 Seuraavassa on muutama aineistoesimerkki, joihin tulkintani haastateltavien käsityk-
sistä luvussa perustuivat. 
Esim. 17. ”--minkälaista on hyvä dialogiopetus ja huono dialogiopetus?”  
 (haastattelija) 
 
 ” --dialogin käynnistäminen vie aikaa. Se ei ole niin kuin ryhmätyötä. Esi-
 merkiksi tässä on ohjeet tehkää. Vaan sitä käynnistellään, tarkistellaan, 
 houkutellaan avoimin kysymyksin.”(N2) 
 
 ”Et jos siinä kohtaa on ikään kuin se piiloajatus, et tota nyt oppilaat eivät 
 saa ajatella noin, niin silloin mennään harhaan. --Et, jos sanotaan, mikä on 
 huonoa opetusdialogia, niin se onkin sellaista, mikä ei oikeastaan olekaan 
 dialogia.”(M2) 
Tutkimustehtävän kannalta haastateltavien kuvaukset hyvästä ja huonosta opetusdialogista 
ovat merkittäviä siitä syystä, että haastateltavat pitivät hyveiden opetuksen seurauksia riip-
puvaisina dialogiopetuksen laadusta. Kun hyveitä käsittelevästä dialogiopetuksesta odote-
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taan myönteisiä seurauksia, ohjaajan on laadittava oppilaille oppimistavoitteet, perehdyttä-
vä oppilaiden kieleen, pyrittävä tiedostamaan omat käsityksensä aiheesta ja valmistaudut-
tava huolellisesti opetustapahtumaan.  
 Dialogiopetuksen mahdollisten hyötyjen varmistamiseksi ohjaajalla on haastateltavi-
en mukaan oltava tieto siitä, mitä hän tekee. Tekeminen ei saa kuitenkaan olla salaista tai 
pakottavaa, vaan sen täytyy perustua tasapuolisuuteen ja vapaaehtoisuuteen. Tämä on tut-
kimuksen kannalta merkittävää.  
 
8.2.5  Lasten dialogiopetusta hyveistä kannatti toteuttaa yhdessä tekemällä 
 
Haastateltavat päättelivät, että olisi hyvä, jos hyveitä käsittelevään dialogiopetukseen ala-
koulussa liittyisi keskustelun lisäksi runsaasti yhdessä tekemistä. Yhdessä tekemisen tilan-
teiksi sopisivat esimerkiksi hetket, joissa alakoululaiset kokeilisivat soveltaa hyveitä käy-
täntöön erilaisissa arkisissa elämäntilanteissa. Kokeilujen avulla alakoululaisia voitaisiin 
saada tiedostamaan, mitä hyveet tarkoittavat ja merkitsevät. 
 Haastateltavien mukaan eri katsomustaustoista tulevien alakoululaisten oppimisval-
miudet ovat erilaiset. Tämän vuoksi alakouluikäisiä ei tulisi haastaa samalla tavalla ope-
tusdialogiin kuin vanhempia oppilaita. Opetusdialogia voi käydä alakouluikäisten kanssa 
arjen tekemisen tasolla, koska tähän alakouluikäiset ovat haastateltavien esittämän perus-
teella kyvykkäitä.  
 Luvussa esitetty tulkinta perustuu muun muassa seuraaviin aineistoesimerkkeihin. 
Esim. 18. ” --jos nää oppilaat olisivat 6–12-vuotiaita. Miten opettaisitte hyveitä ope-
 tusdialogin avulla eri katsomustaustoista tuleville oppilaille, jos lähtökoh-
 diltaan oppilaat pitävät erilaisia asioita hyveinä?” (haastattelija) 
 ” --jos me ajatellaan hyveitä ja miten ne konkretisoituu, niin tehdään niitä 
 juttuja. Yksi asia voisi olla, et on kivaa olla ilahduttaa ihmisiä. -- mä lähti-
 sin ihan tekemällä, yhteisellä projektilla, yhteistoiminnallisella oppimisel-
 la.--”  (N2) 
 
 ”Ei voi samalla tavalla haastaa niin kuin sanallisesta tiedostumaan ja tie-
 dostuttamaan, koska ne oppilaiden valmiudet ovat ihan erilaiset.” (M2) 
 ”Tiedostuttaa. Voi kuitenkin arjen tekemisen tasolla sanoittaa.” (N2) 
 ”Joo ja keskusteluna.” (M2) 
Osasin ennen haastattelua odottaa, että haastateltavat esittävät käsityksensä siitä, miten 
dialogiopetus hyveistä soveltuu alakoululaisten opetukseen. N2 ja M2 pitivät alakouluikäi-
siä kykeneväisinä dialogiopiskeluun arjen tekemisen ja keskustelun tasolla. Pidän tutki-
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mustehtävän kannalta hyvin merkittävänä, että haastateltavat pitivät eri katsomustaustoista 
tulevia alakoululaisia kykeneväisinä hyveitä käsittelevään dialogiopiskeluun.  
 Haastattelussa alakoululaisten iällä oli vaikutusta heidän oppimisvalmiuksiinsa opis-
kella hyveitä dialogisesti. Ikä ei kuitenkaan ollut haastateltavien mukaan este hyveitä käsit-
televälle dialogiopetukselle, kunhan alakoululaisia ei yritetä haastaa dialogikeskusteluun 
samalla tavalla kuin vanhempia oppilaita. Toisin sanoen hyveitä käsittelevää dialogiopetus-
ta voi harrastaa haastateltavien vastauksien perusteella alakoululaisten kanssa, kun opetus 
on alakoululaisten ikätasoon nähden sopivaa.  
 
8.2.6 Hyveet haastoivat eri katsomustaustoista tulevia dialogiin  
 
Haastateltavat määrittelivät hyveen yksilön pyrkimykseksi toteuttaa hyvänä pitämäänsä 
käytäntöä tai periaatetta. Hyveet olivat haastateltaville hyvän elämän ainesosia, jotka ilme-
nevät tekoina ja olemisena. Niitä tulisi toteuttaa, jotta voitaisiin aikaansaada hyvää. 
 Tulkintani mukaan hyveet olivat haastateltavien mukaan hedelmällinen opetusdialo-
gin aihe. Haastateltavat esittivät, että hyveet pikemmin haastavat erilaisilla katsomustavoil-
la ajattelevia oppilaita dialogiin kuin ehkäisevät oppilaita ryhtymästä dialogiin.  Hyveitä 
käsittelevässä dialogissa oppilaat saattaisivat haastateltavien mukaan huomata jossakin 
vaiheessa tavoittelevansa yhdessä hyvää elämää ja sitä edistäviä asioita. 
 N2 ja M2 esittivät haastattelussa näkemyksenä siitä, mikä sopisi hyveitä käsittelevän 
dialogiopetuksen kasvatukselliseksi lähtökohdaksi. Lähtökohdaksi haastateltavien mukaan 
voisi sopia ajatus, jonka mukaan kaikilla on erilaiset hyveet ja kaikki haluavat sitä hyvää, 
mitä hyveet tuottavat. Opettaja ei saisi tavoitella tämän lähtökohdan vastaista päämäärää.  
 Hyveitä käsittelevä dialogiopetus voisi haastateltavien mukaan olla muodoltaan mo-
nenlaista. Dialogiprosessissa voitaisiin esimerkiksi tarkastella yhtä hyvettä tai monia antii-
kin hyveitä. Prosessi voitaisiin käynnistää esimerkiksi tarkastelemalla yhteisesti hyveluet-
teloa. Vaihtoehtoisesti opettaja voisi käynnistää prosessin kertomalla omista hyveistään ja 
niiden merkityksestä. Prosessin käynnistyttyä hyveitä voitaisiin tarkastella osallistujien 
näkökulmasta aihetta avaavien kysymyksien avulla. Dialogisen prosessin aikana opetuk-
sessa voitaisiin pyrkiä todentamaan hyveiden tuotoksia, vaatimuksia ja merkityksiä käy-
tännön elämässä. Prosessin olisi hyvä edetä johdonmukaisesti kohti päämäärää, jossa osal-
listujat saisivat paremman ymmärryksen hyveistä.  




Esim. 19. ”Miten opettaisit hyveitä opetusdialogin avulla eri katsomustaustoista tu-
 leville oppilaille, jos lähtökohdiltaan oppilaat pitävät erilaisia asioita hy-
 veinä?” (haastattelija) 
 ”--yksi lähtökohta, jos puhutaan hyveistä, että me kaikki tiedostuttaisi sii-
 tä, että jos meillä kaikilla on erilaiset hyveet, niin me halutaan sitä hyvää 
 eli sitä mitä se hyve tuottaa.” (M2) 
 ”Ensin tiedostamalla eli ensin kerrotaan minun ikkunastani kertomalla, 
 mitä minun hyveet ovat minulle ja sen jälkeen avoimilla kysymyksillä ja 
 toisen tiedostavilla kysymyksillä avaamaan sitä maailmaa hyveistä kysy-
 mällä.” (N2) 
 
 ”Kuulostaisi aika hedelmälliseltä tilanne, että meillä on itse asiassa se läh-
 tökohta, jossa nää erilaiset näkemykset ja katsomukset itse asiassa haastaa 
 siihen dialogiin enemmän kuin ehkäisee sitä.” (M2) 
 ”--dialogissa saattaa yks kaks loksahtaa molemmilla, että he hetkinen me-
 hän molemmat tavoitellaan hyvää elämää ja mikä sen tuottaa.” (M2)  
Elämänkatsomustiedon oppilaat tulevat vaihtelevista katsomus- ja kulttuuritaustoista. Tut-
kimustehtävän kannalta on merkityksellistä, että M2 ja N2 kuvasivat käytännönläheisesti, 
miten dialogiopetus hyveistä voisi soveltua eri katsomustaustoista tulevien oppilaiden ope-
tukseen. Hyveet vaikuttivat sopivan mainiosti opetusdialogin aiheeksi eri katsomustaus-
toista tuleville oppilaille. 
 Aineiston perusteella haastateltavat pitivät hyveitä käsittelevää opetusdialogia poten-
tiaalisena keinona saada eri katsomustaustoista tulevat oppilaat havahtumaan siitä, että he 
tavoittelevat keskenään hyvää elämää. Tämä oli esiymmärrykseen nähden tietyllä tavalla 
odotettavaa, koska oletin, että N2 ja M2 pitävät hyveitä käsittelevää dialogiopetusta mah-
dollisena keinona oppia ymmärtämään hyveiden yhteisöllistä merkitystä elämässä. 
 Tutkimuksen pääsanoman kannalta oli merkityksellistä, että M2 ja N2 pitivät hyveitä 
käsittelevää opetusdialogia sopivana pedagogisena keinona saada eri katsomustaustoista 
tulevat alakoulun elämänkatsomustiedon oppilaat ymmärtämään omia ja toistensa hyveitä. 
Tulkintani mukaan kyseisen pedagogisen mallin avulla oppilaat voitaisiin saada ymmärtä-

























Hyve pyrkimys toteuttaa hyvänä pitämäänsä käytäntöä tai 
periaatetta 
Hyveen toteutuminen hyvää 
Hyvän elämän ainesosa ja elämänosa 





Kaikilla on erilaiset hyveet 
Kaikki haluavat sitä hyvää, mitä hyve tuottaa 
Opettajalla ei saa olla piiloagendaa 




Esimerkiksi voi olla uskontodialogityyppistä 
Dialogissa täysi erimielisyys mahdollista 








Riippuvaista opetuksen arvopohjasta 
opetusdialogi vastaa oppimistavoitteisiin 
Voitava tarkistaa, että on opittu tavoitteiden mukaisia asioita 
Ohjaajan taidoista ja kokemuksesta 
Oppilaiden halusta ja kyvykkyydestä 






Hyveet opetusdialogin aiheena kuulostaa hedelmälliseltä 
Hyveet aiheena haastaa erilaisia katsomuksia dialogiin ehkäisyn 
sijasta 
Oppilasta voi pelottaa erilaisten uskontokuntien tavat 




Esimerkiksi kuuliaisuuden hyveellisyyden pohtimista 
















Käynnistys esimerkiksi hyveluettelosta 
Käynnistys antiikin hyveistä 






Lähtökohdan jälkeen todentamaan hyveiden tuotoksia 
Lähtökohdan jälkeen todentamaan hyveiden vaatimuksia 
Pohtimaan merkitystä käytännön elämässä 
Esimerkki hyveiden dialogiopetuksen käynnistyksestä ja 
käsittelystä 










Osallistujat saattavat oppia toisistaan tavoittelevansa yhdessä 
hyvää elämää 
Osallistujat saattavat oppia toisistaan tavoittelevansa hyvää 
elämää tuottavia piirteitä 




Opetusdialogisessa oppimisprosessissa tiedostuu omasta hyvästä 
elämästään 





Isossa ikähaitarissa oppimistavat ja –valmiudet ovat hyvin erilaisia 
Oltava yhteistoiminnallista ja yhdessä tekemistä 
Alakouluikäisiä ei voi tiedostuttaa samalla tavalla kuin aikusia 
Alakouluikäisiä voi tiedostuttaa arjen tekemisen tasolla 
8.2.7 Sisällönanalyysi N2:n ja M2:n vastauksesta tutkimustehtävään 
 
M2 ja N2 kuvaavat hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen soveltumista alakouluun.  
 
  




8.3 Lyhyt kuvaus M3:n haastatteluun liittyvästä opetuskokeilusta 
 
Luonnehdinta: Opetuskokeilussa oppilaat pyrittiin saamaan käsittelemään hyveitä ohja-
tussa dialogissa. Kokeilu suunniteltiin McCallin (2009, 89–92) esittämän CoPI-mallin mu-
kaisesti. Dialogin virikkeenä toimi yksi oppilaiden kolmesta vaihtoehdosta valitsema sivun 
mittainen tarina. Kirjoitin itse tarinat ja ohjasin oppitunnin. Oppitunnilla käytettävä tarina 
valittiin oppilaiden enemmistön äänien perusteella. Vaihtoehtoisia tarinoita olivat Hyväta-
paisen Matildan ongelma, Hauskuttaja-Rollen ongelma ja Aran Jarin ongelma. Tarinoiden 
teemat liittyivät niiden otsikoista arvattaviin hyveisiin. Ennen äänestystä oppilaille kerrot-
tiin, että eniten ääniä saadusta tarinasta keskustellaan, kun se on luettu. Oppilaat äänestivät 
suosikkitarinaansa käymällä piirtämässä yhden pystyviivan äänestämänsä tarinan kohdalle. 
Eniten ääniä sai tarina Hauskuttaja-Rollen ongelma. Tarina kertoi luokan hauskuttajasta 
Rollesta. Rollen vitsit tarinassa usein piristivät alakuloisia. Erään kerran leikkikentällä Rol-
len vitsi kuitenkin sai vieraasta kulttuurista tulleen pojan suuttumaan Rollelle. Keskeisiä 
tarinassa käsiteltäviä hyveitä olivat huumorintajuisuus ja suvaitsevaisuus. 
 Kun tarina oli valittu, ohjaaja luki sen eläytyvästi kaikille ääneen. Tämän jälkeen 
ohjaaja kysyi oppilailta, mitä kysymyksiä tai kommentteja heille heräsi luetusta tarinasta. 
Seurauksena oppilaat esittivät kysymyksiään ja opettaja kirjasi kolme niistä taululle. Oh-
jaaja kirjoitti kysymyksien viereen kysymyksen esittäjän nimen. Ohjattu dialogiprosessi 
käynnistyi, kun ohjaaja kysyi eniten kummastusta herättäneen kysymyksen esittäjältä, mik-
si häntä askarrutti kysymyksen mukainen asia. Ensimmäinen kysymys oli seuraavanlainen: 
Mitä hauskaa Rollen vitsissä oli? Prosessi eteni muiden ottaessa kantaa ensimmäisen ky-
symyksen esittäjän jälkeen aiheeseen. Kun ensimmäinen kysymys oli käsitelty, siirryttiin 
seuraavaan kysymykseen. Kysymyksistä ja tarinan sisältämistä hyveistä käytiin keskuste-
lua koko oppitunnin ajan. Oppitunnin lopuksi oppilaat saivat kirjoittaa tarinalle jatkoa 
saamaansa paperiin.  
Opetuskokeilun kesto: 45 minuuttia.   
Oppitunnin suunnittelija ja ohjaaja: Tutkija 
Oppituntia sivusta havainnoiva henkilö: M3, ryhmän vakituinen opettaja 
Opetusryhmä: Alakoulun 1.–6. -luokkien elämänkatsomustiedon ryhmä 
Ryhmän koko: 11 
Osallistujien nimet (muutettu raporttiin) ja ikä: Timo 11v, Lee 10v, Turo 9v, Moha-
mud 12v, Simo 11v, Said 11v, Antti 9v, Mikko 9v, Kari 11v, Lotta 11v ja Liisa 8v 





Kuva 7: Sijoittuminen opetuskokeilun aikana 
 
Kuva 8: Kaksi esimerkkiä opetuskokeilun aikana käydystä vuoropuhelusta 
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8.4 Tulkinta opetuskokeilua seuranneen M3:n haastattelusta 
 
Luvussa kuvaan tulkintani siitä, miten dialogiopetus hyveistä soveltuu alakoulun elämän-
katsomustietoon ainetta opettavan M3:n havainnoiman opetuskokeilun perusteella. Haas-
tattelussa alakoulun elämänkatsomustiedon opettaja M3 vastasi kysymyksiin, jotka liittyi-
vät erityisesti hänen seuraamaansa opetustilanteeseen alakoulun elämänkatsomustiedon 
ryhmässä. M3 oli ryhmän virallinen ja vakituinen opettaja. Toimin opetustilanteessa ope-
tusryhmän opettajan roolissa ja haastattelutilanteessa haastattelijan roolissa.  
 Kuvassa 4 on havaittavissa, missä oppilaat, ohjaaja ja oppituntia seurannut M3 istui-
vat opetuskokeilun aikana. Oppilaat istuivat CoPI-dialogin mallin mukaisesti hevosenken-
kämuodostelmassa. Ihmetystä kuvassa saattaa herättää Liisa-oppilaan istumapaikka muo-
dostelman ulkopuolella.  
 Tiesin entuudestaan ulkonäöltään kaikki elämänkatsomustiedon ryhmän oppilaat, 
mutta en ollut koskaan aikaisemmin nähnyt uutta oppilasta Liisaa. Liisa istui muodostel-
man ulkopuolella, koska hän tuli oppitunnille myöhässä ja käveli huomiota herättämättä 
muodostelman taakse. Huomasin oppitunnin edetessä, että muodostelman takana istuu op-
pilas, mutta en pyytänyt häntä siirtymään muodostelmaan, koska oletin Liisan tulleen vain 
seuraamaan oppitunnille opetusta. Vasta oppitunnin päätteeksi harmikseni ymmärsin, että 
Liisa olisi kuulunut muodostelmaan, kun M3 kertoi Liisan olevan uusi ryhmään tullut op-
pilas.  
 Liisan istuminen muodostelman ulkopuolella ei ollut tämän tutkimuksen kannalta 
tulkintani mukaan kovin merkityksellistä. Opetuskokeilu oli tutkimuksen sekundaariaineis-
toa, joka liittyi vain välillisesti M3:n primäärihaastatteluaineistoon. Sekundaariaineisto 
toimi M3:n haastattelun pohjana esimerkkinä siitä, miten sovelsin opetusdialogia hyveistä 
alakoulun elämänkatsomustiedossa. Tutkimuksen primäärihaastatteluaineistona toiminees-
ta M3:n haastattelusta etsin erityisesti vastausta siihen, miten sovellettu opetuskokeilu mal-
lina toteutui ja sopi alakoulun elämänkatsomustietoon. 
  
8.4.1 Elämänkatsomustiedossa oli tärkeintä opiskella elämään yhdessä 
 
M3 kuvaili haastattelussa elämänkatsomustietoa. Elämänkatsomustietoa M3 piti yleissivis-
tävänä oppiaineena, jossa opiskellaan tietoa. Yleissivistävän tiedon opettaminen ei kuiten-
kaan ollut M3:n mukaan elämänkatsomustiedon opetuksen pääasia, koska oppiaineen luon-
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teeseen liittyy enemmän kasvatuksellisia tehtäviä. Tärkein kasvatustehtävä liittyi M3 mie-
lestä yhdessä elämisen oppimisen haasteeseen. 
 Opetuskokeilu oli M3:n havaintojen perusteella hyvekeskusteluun pohjautuva oppi-
tunti. Oppitunnin aikana oppilaat osallistuivat erilaisilla tavoilla oppitunnilla käytyyn kes-
kusteluun. M3 arvioi, että keskustelu oppitunnilla sujui yleisesti ottaen kohtuullisen hyvin. 
 Oppilasryhmä koostui eri-ikäisistä oppilaista. M3 arvioi, että nuorimpien oppilaiden 
kehitystaso oli vanhempia oppilaita jonkin verran matalampaa.  
 Opetusryhmään kuului vieraista kulttuureista tulleita oppilaita, joiden läsnäolo vai-
kutti M3:n käsityksien perusteella ryhmäkäyttäytymiseen erityisellä tavalla oppitunnin 
aikana. M3:n havaintojen mukaan vierasmaalaislähtöisten oppilaiden ajatteluun vaikutti 
vieraisiin kulttuureihin sidotut ajattelutavat opetuskokeilun aikana.  
 Tulkintani luvussa M3:n käsityksistä perustuvat muun muassa seuraaviin aineisto-
esimerkkeihin.  
Esim. 20.  ”ET:ssähän nää kasvatukselliset puolet nimenomaan korostuu. 
 --että vaikka tässä tietopuoltakin täällä tulee, niin eiköhän tää kuitenkin 
 semmoinen aine ole, jossa kasvatus, eläminen toisten ihmisten kanssa niin 
 ole kaikkein tärkein asia kuitenkin.” (M3) 
 
 ”--oppilaat olivat eri-ikäisiä, et tokaluokkalainen tai kolmasluokkalainen-
 kin, niin hänellä on tietysti ihan fyysinen ja henkinen kehitys jonkin verran 
 matalammalla tasolla kuin, vaikka vitosella.” (M3) 
Tutkimustehtävän kannalta oli merkityksellistä, että haastateltava liitti elämänkatsomustie-
don opetuksen tärkeimmän kasvatustehtävän yhdessä elämisen oppimisen haasteeseen. 
Halusin tutkia dialogiopetusta hyveistä, koska näin aiheessa potentiaalia, kun yritetään 
ratkaista yhdessä elämisen haasteista kumpuavia ongelmia. 
 Opetuskokeiluryhmässä oli toisista kulttuureista tulleita oppilaita. Kokeneena opetta-
jana M3 ajatteli, että toisista kulttuureista tulleiden oppilaiden läsnäolo vaikutti ryhmän 
käyttäytymiseen ja opetuskokeilun kulkuun. Tässä mielessä ryhmä oli otollinen tämän tut-
kimuksen näytteeksi, koska tutkimuksen taustalla vaikuttavassa visiossa etsin kasvatuksel-
lista ratkaisua monikulttuurisuudesta syntyviin yhteiskunnallisiin haasteisiin.  
  
8.4.2 Alakoululaiset kykenisivät käyttäytymään asiallisesti hyvedialogissa 
 
Opetuskokeilussa olleiden alakouluikäisten oppilaiden keskustelukulttuuri oli M3:n mu-
kaan ohutta. Nämä 8–12-vuotiaat oppilaat eivät oikein hallinneet oppitunnin kestoisen ko-
93 
 
keilun aikana joustavia ja toisia huomioivia keskustelutapoja. Jos opetuskokeilua jatkettai-
siin pitkän jakson ajan, ryhmässä olleet oppilaat oppisivat noudattamaan kunnollisesti ope-
tuskokeilussa käytetyn metodin edellyttämiä käyttäytymissääntöjä, arveli M3. 
 Haastateltava päätteli, että jokainen oppilas pohti mielessään ratkaisuja ongelmiin 
opetuskokeilun aikana. M3 piti kyseenalaisena, harjoittivatko oppilaat erityistä ajatusten-
vaihtoa ongelmien ratkaisemisessa. Oppilaat kehittivät ja pohtivat ratkaisuja itsekseen.  
 Haastateltava päätteli, että oppilaat heijastivat pohdinnoissa omia kokemuksiaan ja 
tapauksiaan elämästä. Välillä pohdintoihin heijastuneet kokemukset ja tapaukset elämästä 
olivat tutuilta kuultuja. M3 päätteli, että oppilaiden ajatteluun vaikutti varmasti aiemmin 
kotona ja koulussa saatu eettinen kasvatus. 
 M3 ajatteli haastattelussa, että 9–12-vuotiaiden oppilaiden kehityksessä on merkittä-
viä eroja. Erojen vuoksi eri-ikäiset oppilaat eivät kykene keskustelemaan samalla tavalla. 
Opetustilanteessa nuoremmat kolmos- ja nelosluokalla olevat oppilaat jäivät M3:n havain-
tojen perusteella ikään liittyvistä kehityssyistä opetuskeskustelun aikana alakynteen. Vii-
desluokkalaiset oppilaat olivat tilanteessa aktiivisempia. Jos opetustilanteessa olisi ollut 
pelkästään viidesluokkalaisia, olisi opetusasetelma ollut hedelmällinen, arvioi M3.  
Esim. 21. ” -- se henkinen kehitys on aika nopeata just tossa yhdeksestä ikävuodesta 
 kahteentoista, niin ihan siinäkin tulee varmaan eroja, että oppilas ei oikein 
 kykene samalla tavalla keskustelemaan. Vitosella olisi varmaan ollut hyvin
 kin hedelmällistä, mutta neloset, kolmoset jäivät vähän ehkä alakynteen 
 siellä.” (M3) 
 
 ”Kuvitellaan, että seuraamasi oppitunnin kaltaista hyveiden opetusta ope-
 tusdialogin avulla jatkettaisiin kuukausien ajan. --Mitä kasvatuksellisia 
 seurauksia tänä aikana oppilaissa voisi mahdollisesti tapahtua?” (haastatte-
 lija) 
 ” --Tämä muoto, muoto puoli ainakin niin, se hoituisi tietenkin, että opit-
 taisi tietyt käyttäytymisen säännöt, miten puheenvuoroa pyydetään ja millä 
 tavalla tyylillisesti otetaan osaa keskusteluun ja ihan varmasti se vaikuttaa 
 myös oppilaiden asenne ilmastoon. (M3) 
Tutkimustehtävän kannalta on olennaista, kykenevätkö alakoulun elämänkatsomustiedon 
oppilaat käyttäytymään hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen edellyttämällä tavalla. Yh-
den oppitunnin kestoisessa opetuskokeilussa oppilaat eivät M3:n mukaan oikein kyenneet 
käyttäytymään joustavasti ja toisia huomioon ottavasti. Tässä mielessä opetuskokeilu puol-
taa tulkintani mukaan näkemystä, jonka mukaan yhden oppitunnin kestoisessa hyvekeskus-
telussa alakoululaiset eivät kykene asianmukaiseen käyttäytymiseen. 
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 Jos opetuskokeilun kaltaista dialogiopetusta harrastettaisiin pitkäkestoisemmin, ala-
koululaiset oppisivat M3:n arvion perusteella käyttäytymään opetustilanteessa soveliaasti. 
M3:n arvio puoltaa näkemystä, jonka mukaan pitkäkestoisessa opetuskokeilun kaltaisessa 
opetuksessa alakoululaiset oppivat käyttäytymään tilanteeseen soveltuvalla tavalla. Tulkin-
tani mukaan M3:n arvioinnin mukaan ryhmässä olleet alakoululaiset ovat kyvykkäitä kes-
kustelemaan tyylillisesti asianmukaisesti hyvekeskustelun aikana. Tämä on tutkimuksen 
kannalta olennaista. 
 
8.4.3 Opetuskokeilu mallina soveltui alakoulun elämänkatsomustietoon 
 
M3:n mukaan oppilaat keskustelivat opetuskokeilun aikana opetusdialogimetodiin perus-
tuvan ohjeen mukaisesti tarinasta ja hyveistä. M3 esitti, että opetuskokeilussa käytetty me-
todi ja hyveet aiheena soveltuvat mainiosti alakoulun elämänkatsomustiedon opetukseen. 
M3 nähnyt yhtään syytä siihen, miksi opetuskokeilun kaltainen opetus ei sopisi alakoulun 
elämänkatsomustietoon. 
 M3 piti mahdollisena, että hyveitä käsittelevä dialogiopetus alakoulun elämänkatso-
mustiedossa ja eettinen kotikasvatus ovat ristiriidassa keskenään. Tällöin osalla vanhem-
mista voi olla ongelmia suhtautua opetukseen. Riski vastaavanlaisista ongelmista on ole-
massa kaikenlaisissa opetussisällöissä kaikissa oppiaineissa. Tämän vuoksi M3 ei pitänyt 
tulkintani mukaan riskiä esteenä tai merkityksellisenä tekijänä arvioidessa hyveitä käsitte-
levän dialogiopetuksen soveltuvuutta alakoulun elämänkatsomustietoon. 
 M3 piti hyvänä, jos opetustilanteen kaltaista hyvekeskusteluun pohjautuvaa opetusta 
voitaisiin jatkaa alakoulun elämänkatsomustiedossa pitkäkestoisesti kuukausien ajan. Täl-
laisen opetuksen seuraukset olisivat luultavasti pääasiallisesti myönteisiä. M3 arvioi, että 
hyvekeskustelussa opiskelu voisi auttaa oppilaita kasvamaan muun muassa hyviksi ihmi-
siksi ja taitaviksi keskustelijoiksi.  
 Pitkäkestoisesta opetustilanteen kaltaisesta opetuksesta voisi olla mielipiteitään pi-
dättäville oppilaille joitain haitallisia seurauksia, arveli M3. Mielipiteitään pidättävät oppi-
laat voisivat kokea olevansa opetuksesta enemmän sivusta. Tällaiset oppilaat luultavasti 
tylsistyisivät ja toivoisivat opetukseen vaihtelua. M3 päätteli, että osa arimmista oppilaista 
saattaisi jopa käpertyä enemmän itseensä opetuksen edetessä. 
 M3 esitti haastattelussa syitä siihen, miksi oppilaat saattaisivat pitkäkestoisessa ope-
tuksessa pantata mielipiteitään. Haastateltava arveli, että mielipiteitään panttaavat oppilaat 
saattaisivat kokea ajattelevansa eri tavalla kuin muut. Tämän vuoksi he voisivat kokea it-
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sensä ryhmässä kummallisiksi. Kokemuksen seurauksena tällaiset oppilaat voisivat pitäy-
tyä ilmaisemasta mielipidettään. Oppilaat saattaisivat pantata mielipiteitään myös sen 
vuoksi, etteivät he kokisi oloansa turvalliseksi, päätteli M3. 
Esim. 22. ”Miten seuraamasi oppitunti sopi elämänkatsomustiedon opetukseen?”  
 (haastattelija)  
 ”Tämmöinen keskustelu on elämänkatsomustiedossa hyvin tärkeä metodi. 
 --ei metodissa ollut mitään vikaa, vaan päinvastoin. Oikein suositeltavas-
 ti.” (M3) 
 
 ”Pitäisin kyllä ihan hyvänä, että ois mahdollista käyttää pitkä aika tähän ja 
 just hyveet ois siinä aiheena.” (M3) 
 
 ”Kyllä musta tämmöinen asia tai metodi hyvekeskustelu tuolla tavalla ryh-
 mässä niin varmasti se auttaa ihmistä kasvamaan semmoiseksi hyväksi 
 ihmiseksi muiden joukossa. Varsin toiveikas ole siihen suuntaan, että niin 
 tapahtuisi.” (M3) 
Odotin M3:n esittävän opetuskokeiluun parannusehdotuksia ennen kuin siinä käytetty me-
netelmä ja aihe olisivat soveltuvia alakoulun elämänkatsomustietoon. Tämän vuoksi yllä-
tyin siitä, että M3 koki opetuskokeilun soveltuvan sellaisenaan alakoulun elämänkatsomus-
tiedon opetukseen. Näin ollen opetuskokeilu toimii M3:n käsityksiin nojaten esimerkkinä 
siitä, miten dialogiopetusta voi soveltaa alakoulun elämänkatsomustiedossa. Pidän tällaisen 
esimerkin olemassaoloa ja ulkopuolisen antamaa arviota esimerkin soveltuvuudesta ala-
koulun elämänkatsomustietoon merkittävänä tutkimuslöydöksenä. Tutkimuslöydös olisi 
kenties vieläkin laadukkaampi, jos arviointeja olisi ollut useampia.  
 Minulle oli myönteinen yllätys, kun haastateltava esitti näkemyksensä siitä, että olisi 
hyvä, jos opetustilanteen kaltainen opetuskokeilu tehtäisiin pitkäkestoisesti. Tämä näkemys 
antaa tukea mahdolliselle jatkotutkimukselle, joka voisi perustua pitkäkestoisempaan ope-
tuskokeiluun ja laajempaan näyttöön. Pidemmästä opetuskokeilusta tehty tutkimus antaisi 
varmasti laadukkaampaa näyttöä siitä, miten opetuskokeilun kaltainen opetus soveltuu ala-




8.4.4 Sisällönanalyysi M3:n vastauksesta tutkimustehtävään 
 







9 KOORDINOIVA TULKINTA  
 
Tutkimusaineiston tulkinnan päättää tässä luvussa esiteltävä koordinoiva tulkinta. Koor-
dinoivassa tulkinnassa aineiston löydöksistä rakennettiin yhtenäinen kokonaisuus. 
9.1 Miten dialogiopetus hyveistä soveltui alakoulun elämänkatsomustietoon 
 
Tutkimuksen päätehtävänä oli selvittää, miten dialogiopetus hyveistä soveltuu alakoulun 
elämänkatsomustietoon. Haastateltavat eivät olleet täysin yksimielisiä siitä, että dialo-
giopetus hyveistä soveltuu kaikkien alakoululaisten opetukseen elämänkatsomustiedossa. 
Yksi haastateltavista epäili lasten kyvykkyyttä opiskella hyveitä dialogisesti ennen kym-
menen vuoden ikää. Sen sijaan suurin osa haastateltavista esitti, että kaikki alakouluikäiset 
ovat kyvykkäitä opiskelemaan hyveitä dialogisesti, jos opetus on räätälöity heille soveltu-
vaksi. Opetuskokeilua seurannut haastateltava piti opetuskokeilua esimerkkinä tilanteesta, 
jossa dialogiopetus hyveistä on räätälöity alakouluopetukseen sopivaksi. 
  Aineistossa haastateltavat esittivät alakoulussa sovellettavalle hyveitä käsittelevälle 
dialogiopetukselle ominaisuuksia. Suurin osa haastateltavista esitti, että opetuksen tulisi 
perustua vapaaehtoisuuteen. Oppilaita ei tulisi pakottaa osallistumaan dialogiopetukseen, 
koska osallistuminen saattaisi olla mukaan henkisesti liian raskasta. Henkisesti liian raskas 
opetus sotii haitallisesti muun muassa oppilaan itsemääräämisoikeutta kohtaan. Jos oppi-
laan itsemääräämisoikeutta haastetaan liikaa, oppilas kokee tilanteen ahdistavaksi ja epä-
miellyttäväksi. Opetuksen ahdistavuutta ja epämiellyttävyyttä voisi ehkäistä huolehtimalla 
oppilaiden välittömien tarpeiden tyydyttämisestä ennen opetuksen alkua. Opetuksen ahdis-
tavuutta ja epämiellyttävyyttä voisi lisäksi ehkäistä luomalla turvallisen opiskelutilanteen. 
 Suurin osa haastateltavista esitti, että hyveitä käsittelevässä dialogiopetuksessa ala-
koululaisten tulisi kokea dialogiopetukseen osallistuessaan olonsa turvalliseksi. Jos opetus-
tilanteesta ei kehkeydy turvallista, hyveiden opetusta ei tulisi soveltaa dialogin avulla. 
Vaikka opetustilanteen turvallisuudesta pyrittäisiin huolehtimaan tarkoin, jotkut oppilaat 
eivät välttämättä silti mielellään osallistuisi dialogiseen prosessiin. Tällaiset oppilaat olisi-
vat huomattavissa esimerkiksi epäaktiivisen osallistumisen perusteella.  
 Epäaktiiviset oppilaat voisivat tylsistyä tai kokea olevansa sivussa pitkäkestoisessa 
hyveitä käsittelevässä dialogiopetuksessa. Tällaisten oppilaiden epäaktiivisuutta voidaan 
luultavasti ehkäistä houkuttelemalla heitä avoimilla ja stimuloivilla kysymyksillä mukaan 
dialogiseen prosessiin. Jos houkuttelu ei tuota tuloksia, voidaan epäaktiivisille ja dialogista 
opetusta vastustaville oppilaille tarjota vaihtoehtoista tapaa opiskella. Vaihtoehdoiksi esi-
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tettiin muun muassa perinteistä luentotyyppistä opiskelua, monisteen täyttöä tai kirjan lu-
kemista. Houkuttelua voisi edesauttaa se, että hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen lähtö-
kohtana pidettäisiin oppilaiden arkista maailmaa. 
  Useampi haastateltava esitti, että hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen lähtökohtana 
tulisi olla alakoululaisten maailma. Hyveiden opetuksen tarkoituksena on saada oppilaat 
tarkastelemaan ja arvioimaan hyveitä tässä maailmassa. Opetuksessa opettaja voisi kehot-
taa oppilaita kokeilemaan hyveitä omassa elämässään ja näyttää esimerkillään, miten hy-
veet toimivat käytännön tasolla. Opetuksen kannalta olisi suotavaa, jos koko opetusryhmä 
lähtisi yhdessä kokeilemaan hyveitä ja todentamaan niiden seurauksia. Tämän jälkeen 
ryhmän kanssa voitaisiin käydä dialogia kokeilusta. 
 
9.2 Miten hyveitä käsittelevä dialogiopetus soveltui alakoulun oppisisällöksi 
 
Osa haastateltavista vertaili hyve-eettistä ja velvollisuuseettistä opetusta keskenään. Tässä 
vertailussa hyve-eettinen opetus oli velvollisuuseettistä opetusta vahvempaa. Velvollisuus-
eettisessä opetuksessa oppilaita kasvatetaan tarkastelemaan ja arvostamaan oikeita ja vää-
riä tekoja. Opetuksen seurauksena oppilaat oppivat pitämään virheettömyyttä ja virheelli-
syyttä tärkeinä asioina. Hyve-eettisessä opetuksessa oppilaita tuetaan tarkastelemaan ja 
arvostamaan inhimillistä hyvää ja hyveellisyyttä. Opetuksen seurauksena oppilaat pääsevät 
hyödyntämään elämässään positiivisesti latautunutta tunteiden käyttövoimaa sekä itsenäis-
tä ajatteluaan. 
 Hyveet soveltuvat erittäin hyvin opetusdialogin aiheeksi erilaisista katsomustaustois-
ta tulevien elämänkatsomustiedon oppilaiden opetukseen. Opettaja voi lähteä käsittele-
mään hyveitä oppilaiden kanssa esimerkiksi kertomalla oppilaille avoimesti omista hyveis-
tään ja niiden merkityksistä. Vaihtoehtoisesti dialogiopetus hyveistä voi lähteä liikkeelle 
esimerkiksi hyveluettelon tai hyveisiin liittyvän tarinan yhteisestä tarkastelusta. Tämän 
jälkeen dialogissa voidaan esimerkiksi keskustella siitä, mitä hyveet merkitsevät elämässä 
ja mitä hyveet tuottavat. 
 Lähtiessään keskustelemaan oppilaiden kanssa opettajan tulee mielellään tehdä itsel-
leen selväksi, mitä opetuksella tavoitellaan, mitä käsiteltävä aihe merkitsee opettajalle it-
selleen, minkälaista kieltä oppilaat käyttävät, mitä opiskeluvalmiuksia oppilailla on ja mitä 
dialogin aikana erilaisissa tilanteissa tehdään. Opettajan on hyvä valmistautua dialogiope-
tukseen perusteellisesti ja tehdä suunnitelmia erilaisten skenaarioiden varalta. Valmistau-
tumisessa kannattaa huomioida myös se, että opettaja on oppilaista kasvatusvastuussa. 
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Opettajan läsnäolo vaikuttaa siihen, että opetuksessa ei voida käydä täysin vapaata tai puh-
dasta dialogia. 
 Opetusdialogin on didaktinen opetusväline. Opetusväline on yksi keino pyrkiä saa-
vuttamaan tavoiteltavat kasvatuspäämäärät. Dialogiopetuksen seurauksena voidaan saavut-
taa tasapuolisuuden, yhteisöllisyyden ja aktiivisten vaikutusmahdollisuuksien lisääntymistä 
ryhmäläisten opiskeluun. Faktatyyppisen opetusaineksen opettamiseen dialogiopetus on 
hidasta. 
 Haastateltujen kahden elämänkatsomustiedon opettajan mukaan hyveet ja dialo-
giopetus soveltuvat mainiosti alakoulun elämänkatsomustiedon opetussisällöksi. Alakou-
lun elämänkatsomustiedossa sovellettavassa hyveitä käsittelevässä dialogiopetuksessa op-
pilaita ohjataan kehittämään itsetuntemusta, järjenkäyttöä ja keinoja omien päämäärien ja 
kohtuullisuuden tavoittamiseksi. Pitkäaikaisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen seu-
rauksena oppilaat voivat oppia sosiaalisesti taitavammaksi, saavuttamaan omia päämääriä 
paremmin, tavoittamaan hyveellisyyttä, välttämään rasismia ja ehkäisemään syrjäytymistä. 
Kyseisen kaltainen pitkäaikainen opetus voi auttaa alakoulun elämänkatsomustiedon oppi-
laita kasvamaan hyviksi ihmisiksi muiden joukkoon. 
   
9.3 Johtopäätökset 
 
Tutkimuksen viitekehyksen ja haastatteluaineistoista tulkitsemieni käsitysten perusteella 
tutkimus tukee seuraavassa taulukossa esitettyjä toteamuksia.  
 
HYVEITÄ KÄSITTELEVÄN DIALOGIOPETUKSEN SOVELTUMINEN ALAKOULUN  
ELÄMÄNKATSOMUSTIETOON 





soveltuu ainakin 10 vuotta täyttäneiden opetukseen.  
(N1, M1, N2, M2 ja M3) 
saattaa soveltua hyvin myös alle 10-vuotiaiden oppilaiden opetukseen. 
(M1, N2, M2 ja M3) 
soveltuu myönteisenä ideana alakoulun elämänkatsomustiedon oppilaiden opetukseen. 
(N1, M1, N2, M2 ja M3) 





tulisi mielellään perustua opetuksen tavoitteisiin, oppilaiden tarpeiden ja lähtökohtien 
huomiointiin, vapaaehtoiseen osallistumiseen, tasapuolisuuteen, houkutteluun, hyödyl-
lisyyteen, turvallisuuteen, avoimuuteen ja vilpittömyyteen. (N1, M1, N2 ja M2) 
 
ei tulisi perustua opettajan piiloagendaan, pakottamiseen, indoktrinaatioon, liialliseen 
henkiseen kuormittamiseen tai oppilaiden itsemääräämisoikeuden uhkaamiseen. (N1, 
M1, N2 ja M2) 
Kuva 8: Johtopäätökset osa 1 
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HYVEITÄ KÄSITTELEVÄN DIALOGIOPETUKSEN SOVELTUMINEN ALAKOULUN 
ELÄMÄNKATSOMUSTIETOON 
Toteaman alku Toteaman loppu 
Sovellettava hyveitä 
käsittelevä dialogiopetus 
on didaktinen väline, vaihtoehtoinen opiskelumuoto ja opetustavoitteiden saavutta-
miseksi käytettävä malli. (N2 ja M2) 
Sovellettavan hyveiden 
opetuksen 
tulisi olla mielellään dialogista. (N1, M1, N2, M2 ja M3) 
Hyveitä käsittelevä dia-
logiopetus 
soveltuu hyvin käytännön esimerkkien käsittelemiseen. (N2 ja M2) 
ei sovellu hyvin faktatyyppiseen opetukseen. (N2 ja M2) 
Alakoulun elämänkat-
somustiedossa sovellet-
tava hyveitä käsittelevä 
dialogiopetus 
edellyttää opettajalta oppilaiden käyttämään kieleen perehtymistä, dialogin ohjaustai-
toa, omien opetukseen vaikuttavien maailmankatsomuksellisista asioiden tiedosta-
mista, huolellista valmistautumista, varautumista erilaisiin skenaarioihin, osallistu-
mista tasavertaisena ajattelijana dialogiin, kasvatusvastuuta, avoimuutta, rehtiyttä ja 
tasapuolista hyväntahtoisuutta. (M1, N2 ja M2) 
edellyttää oppilailta halua osallistua dialogiin, aktiivisuutta, omien ajatusten esittä-
mistä, kiinnostumista yhteisesti käsiteltävästä aiheesta ja osallistumista yhdessä 





voidaan ryhmässä kokeilla esimerkiksi hyveiden toimivuutta käytännössä. (N2 ja 
M2) 





voidaan käyttää virikkeenä esimerkiksi opettajan hyveitä, hyveluetteloa, antiikin 
hyveitä tai hyveistä kertovaa tarinaa.(N1, N2 ja M2) 
voidaan edetä esimerkiksi opetuskokeilun mallin mukaisesti.(M3) 
voidaan tarkastella hyveitä oppilaiden näkökulmasta. (N1, M1, N2, M2 ja M3) 
oppilaille voidaan sanoittaa hyveitä arjen tekemisen tasolla. (N1, M1, N2 ja M2) 
voidaan edetä avoimien kysymyksien avulla johdonmukaisesti kohti paremman ym-
märryksen saavuttamista. (N2 ja M2) 
voidaan yhdessä oppilaiden kanssa tarkastella yksilö- ja yhteisötasoilla hyveiden 





eri tavalla ajattelevat oppilaat saattavat kokea itsensä ulkopuolisiksi.(M3) 
osa oppilaista saattaa tylsistyä ja kokea opetuksen henkisesti liian raskaaksi. (N1, 
M3, N2 ja M2) 
osa oppilaista saattaa muuttua kurittomammiksi. (N2 ja M2) 
opetustavoitteita ei saavuteta. (N2 ja M2) 
Laadukkaan pitkäaikai-
sen hyveitä käsittelevän 
dialogiopetuksen seura-
uksena 
oppilaat saattavat oppia yhteisöllisyyttä, sosiaalisesti taitavuutta, kohtuullisuutta, 
ehkäisemään syrjäytymistä, välttämään rasismia, ymmärtämään erilaisia ihmisiä, 
olemaan hyviä ihmisiä muiden joukossa ja saavuttamaan omia päämääriään parem-
min. (N1, M1, N2, M2 ja M3) 
Kuva 9: Johtopäätökset osa 2 
9.4 Tulosten suhteuttaminen aihepiiriä käsittelevien tutkimusten tuloksiin 
 
Tämän tutkimuksen luonne oli ainutlaatuinen siitä syystä, että tutkimuksen aihetta ei ollut 
käsitykseni mukaan tutkittu aiemmin. Ainutlaatuisen luonteensa vuoksi en voinut verrata 
tekemääni tutkimusta vastaavanlaisesti tehtyyn tutkimukseen, minkä takia ryhdyin vertai-
lemaan tuloksiani aiemmin aihepiiristä löytämieni tutkimusten tuloksiin. Seurauksena löy-





VERTAILU TUTKIMUKSEN JA AIEMMIN AIHEPIIRISTÄ TEHTYJEN TUTKIMUSTEN TULOKSISTA  
Tämän tutkimuksen tulos Aiemmin aihepiiristä tehdyn tutkimuksen tulos 
M1, N1, N2, M2 ja M3: 
Dialogiopetus hyveistä alakoulun elämänkatsomustie-
dossa näyttäisi soveltuvan ideana ja opetustilanteen 






M1, M3, N2 ja M2: 
Kaikki alakouluikäiset saattavat olla kyvykkäitä opis-
kelemaan hyveitä dialogisesti, jos opetus on räätälöity 
heille soveltuvaksi 
 
M1, N1, N2, M2 ja M3: 
Alle 10-vuotiaiden ajattelutaidot ovat oletettavasti 
tarpeeksi riittäviä, mutta eivät välttämättä sopivia 
laadukkaaseen hyve-eettiseen dialogiopiskeluun.  
 
 
M1, N2, M2 ja M3: 
Dialogiopetus hyveistä saattaa soveltua hyvin myös 10 
vuotta nuorempien oppilaiden opetukseen. 
 
 
M1, N1, N2, M2 ja M3: 
Dialogiopetus hyveistä näyttäisi soveltuvan ideana ja 
opetuskokeilun kaltaisena mallina alakoulun elämän-
katsomustiedon oppisisällöksi. 
 
M1 ja N1: 
Hyve-etiikkaan perustuva opetus on perusteiltaan 
velvollisuuseettistä opetusta parempaa, kun pyritään 
kunnioittamaan oppilaan yksilöllistä moraaliajattelua 
ja kannustamaan oppilasta hyväntekoon.  
 
CoPI -tutkimukset (2009): 




8–11-vuotiaat lapset kykenevät käyttämään ja kehit-
tämään filosofisia päättelytaitoja. 
 
IAPC -instituutin piirissä tehdyt tutkimukset Gregory 
(2009): 
Keskenkasvuiset ovat kyvykkäitä harjoittamaan filo-
sofointia dialogisesti. Lapset tarvitsevat ja arvostavat 
filosofointia. 
 
Piaget’n kehitysvaiheteoria (1977;1988): 
Alle 11-vuotiaat lapset eivät kykene abstraktiin ajatte-
luun, hypoteettis-deduktiiviseen päättelyyn ja suhteel-
lisuuden käsitteen ymmärtämiseen. 
 
 
CoPI -tutkimukset McCall (2009): 
Eettis-filosofinen CoPI -dialogiopetus soveltuu 5-




Dialogiopetus soveltuu opetussuunnitelman ja aihetta 
käsittelevän lähdekirjallisuuden perusteella käsitteenä 
perusopetuksen alaluokkien opetukseen. 
 
Kohlberg (2004): 
Deontologinen etiikka edustaa viimeisen kehitysvai-
hetason moraalista ajattelua. 





VERTAILU TUTKIMUKSEN JA AIEMMIN AIHEPIIRISTÄ TEHTYJEN TUTKIMUSTEN TULOKSISTA  
Tämän tutkimuksen tulos Aiemmin aihepiiristä tehdyn tutkimuksen tulos 
 
M1, M3, N2 ja M2: 
Pitkäaikaisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen 
seurauksena oppilaat saattavat oppia yhteisöllisyyttä, 
sosiaalisesti taitavuutta ja ymmärtämään erilaisia ihmi-
siä paremmin. 
 
N2, M2 ja M3: 
Heikkolaatuisen ja pitkäaikaisen hyveitä käsittelevän 
dialogiopetuksen seurauksena osa oppilaista saattaa 
tylsistyä, kokea opetuksen henkisesti liian raskaaksi ja 
muuttua kurittomammiksi. 
 
M1, N1, N2, M2 ja M3: 
Pitkäaikaisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen 
seurauksena oppilaat saattavat oppia kohtuullisuutta ja 
oppia ehkäisemään syrjäytymistä, välttämään rasismia, 
ymmärtämään erilaisia ihmisiä, olemaan hyviä ihmisiä 
muiden joukossa ja saavuttamaan omia päämääriään 
paremmin. 
 
CoPI -tutkimukset McCall (2009): 
Pitkäaikaisen CoPI -opiskelun seurauksena 5-
vuotiaden oppilaiden kriittisen ja luovan ajattelun 
taidot ovat kehittyneet. Lisäksi oppilaiden päättelyky-








CoPI-tutkimukset McCall (2009): 
Pitkäaikaisen CoPI -opiskelun seurauksena opiskelijat 
kehittyvät älyllisesti rehellisemmiksi ja rohkeammik-
si. 






10.1 Tutkimuksen tulosten merkitys 
 
Haastateltavien käsityksistä tekemäni tulkinnan perusteella opetustavoitteista riippuen tie-
tynlainen dialogiopetus hyveistä soveltuu myönteisesti eri katsomustaustoista tulleiden 
vähintään 10-vuotiaiden elämänkatsomustiedon oppilaiden opetukseen.  Tätä pidän tutki-
muksen merkittävimpänä tuloksena. Pidän tulosta luonteeltaan lähinnä suuntaa antavana, 
koska se perustui vain viiden asiantuntijan käsityksiin ja yhden oppitunnin mittaiseen ope-
tuskokeiluun. Tulos antaa mielestäni viitettä siitä, että aiheen jatkotutkiminen voi olla hyö-
dyllistä alakoulun elämänkatsomustiedon ja hyveiden dialogisen opetuksen kehittämisen 
kannalta. 
 Viiden henkilön käsityksiin ja yhteen opetuskokeiluun perustuva tulos ei ole tilastol-
liseen yleistykseen pyrkiessä kovin vakuuttava. On kuitenkin muistettava, että tarkoituk-
senani tutkimuksessa ei ollut löytää tilastollista tietoa. Tilastollisen tiedon löytäminen liit-
tyy enemmänkin konventionaaliseen ja positivismin perinteeseen kytkettyihin tutkimuksiin 
(Guba & Lincoln 2005, 195-199; Guba & Lincoln 1989, 109–110). Tämän tutkimuksen 
tuloksia ei tulisi arvioida konventionaalisen perinteen valossa, koska tutkimus kytkeytyi 
konstruktivistiseen menetelmäsuuntaukseen. 
 Konstruktivistisessa tiedekäsityksessä tutkimuksen tuottamaa tietoa pidetään suhteel-
lisena. Tietoon voi luottaa vain suhteessa niihin arvoihin, teorioihin ja valintoihin, joita 
tutkimuksen aikana on käytetty. Näkemys siitä, että hyveitä käsittelevä dialogiopetus hy-
veistä soveltuu myönteisesti vähintään 10-vuotiaiden elämänkatsomustiedon oppilaiden 
opetukseen myönteisesti, on oikeutettua ja luotettavaa vain teoriasidonnaisesti sille osoite-
tussa järjestelmässä. (Guba & Lincoln 1989, 128;Guba & Lincoln 2005, 195–199.) 
 Tarkoituksenani tutkimuksessa ei ollut esittää yleispätevää tulosta, vaan kartoittaa ja 
löytää ymmärrystä lisäävää tietoa siitä, miten hyveitä käsittelevä dialogiopetus soveltuu 
alakoulun elämänkatsomustietoon. Tätä tarkoitusta varten viiden asiantuntijan haastattelus-
ta ja yhdestä opetuskokeilusta analysoitu aineisto lienee laadukkaiden tuloksien takaami-
seksi riittävää. 
 Jos tietynlainen dialogiopetus hyveistä soveltuu vähintään 10-vuotiaiden alakoulun 
elämänkatsomustiedon oppilaiden opetukseen hyvin, kuten tutkimustulos viittaa, kyseistä 
opetusta voidaan pitää tiettyjen edellytysten täyttyessä sopivana alakoulun elämänkatso-
mustiedon opetettavana sisältönä. Tämän tutkimuksen perusteella kyseisen opetuksen edel-
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lytyksiksi sopivat muun muassa seuraavanlaiset asiat. Dialogiopetus hyveistä ei saa olla 
pakottavaa, indoktrinoivaa tai oppilaiden itsemääräämisoikeutta uhkaavaa. Opetuksen tuli-
si olla turvallista, avointa, houkuttelevaa, vilpitöntä, vapaaehtoista sekä oppilaiden tarpeet 
ja lähtökohdat huomioivaa.  
 Näitä tutkimuksessa löydettyjä edellytyksiä voidaan hyödyntää suunnitellessa hyvei-
tä käsittelevän dialogiopetuksen toteutusta alakoulun elämänkatsomustiedossa. Jos edelly-
tykset eivät pääse toteutettavassa opetuksessa täyttymään, opetus saattaa palvella epäsuo-
tuisia päämääriä. Tällöin hyveitä käsittelevää dialogiopetusta ei tutkimuksen perusteella 
kannata käyttää opetusmenetelmänä alakoulun elämänkatsomustiedossa. 
 Hyveitä käsittelevää dialogiopetusta on mahdollisesti kannattavaa käyttää tutkimuk-
sen perusteella menetelmänä silloin, kun tavoitteena on kehittää elämänkatsomustiedon 
oppilaiden sosiaalisia taitoja sekä saada oppilaat ymmärtämään erilaisia ihmisiä ja saavut-
tamaan omia päämääriään paremmin. Tällaisten tavoitteiden toteutuminen on riippuvaista 
dialogiopetuksen laadusta. Heikkolaatuisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen seurauk-
sena osa oppilaista voi tylsistyä ja kokea opetuksen henkisesti liian raskaaksi. 
 
10.2 Aiheen jatkotutkimuksen tarve 
 
Tutkimuksen johtopäätösten valossa näyttäisi siltä, että alakoulun elämänkatsomustiedossa 
toteutettavalla pitkäaikaisella hyveitä käsittelevällä dialogiopetuksella saattaisi olla myön-
teisiä vaikutuksia oppilaisiin. Johtopäätösten suhteen on kuitenkin oltava varovainen, kos-
ka on huomioitava, että näyte perustui vain viiden haastateltavan käsityksiin ja konkreetti-
nen näyttö pitkäkestoisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen tehokkuudesta puuttuu. 
Tästä huolimatta hyveitä käsittelevä dialogiopetus alakoulun elämänkatsomustiedossa vai-
kuttaa mielestäni suhteellisen lupaavalta jatkotutkimusaiheelta. 
 Aihetta on oletettavasti kannattavaa lähestyä käytännönläheisemmästä tutkimusase-
telmasta käsin, jos halutaan löytää konkreettisempia tutkimustuloksia hyveitä käsittelevästä 
dialogiopetuksesta alakoulun elämänkatsomustiedossa. 
 Vaihtoehtoja aiheen jatkotutkimukselle tämän tutkimuksen pohjalta on monia. Jatko-
tutkimuksessa voidaan keskittyä esimerkiksi dialogisen menetelmän kehittämiseen, elä-
mänkatsomustiedon opetussisältöjen mullistamiseen tai alakoululaisten hyveellisen käyt-
täytymisen parantamiseen. Lähes kaikki tutkimuksessa haastattelemani henkilöt ehdottivat 
aiheen jatkotutkimukseksi pitkäkestoisen opetuskokeilun seurantaa.  
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 Pitkäkestoinen opetuskokeilun seuranta voitaisiin toteuttaa kvalitatiivisesti, kvantita-
tiivisesti tai molempia menetelmäsuuntauksia hyödyntäen. Yksi haastateltavista ehdotti, 
että tällaisessa tutkimusasetelmassa voitaisiin esimerkiksi verrata oppilaiden käyttäytymis-
tä ennen dialogisen hyveitä käsittelevän opetuskokeilun aloittamista samojen oppilaiden 
käyttäytymiseen opetuskokeilun päätteeksi. Vertailun avulla voitaisiin esimerkiksi havain-
nollistaa, onko oppilaiden poissaolokäyttäytymisessä tapahtunut tilastollisesti merkittävää 
muutosta. Tällaisen jatkotutkimuksen opetuskokeilun mallina voitaisiin käyttää haastatte-
lemani henkilön ehdotuksen mukaisesti esimerkiksi tässä tutkimuksessa käytettyä opetus-
kokeilua.  
 Yksi haastattelemani henkilö ehdotti, että aiheesta voisi tehdä jatkotutkimusta, jossa 
kehitettäisiin samalla alakoulun elämänkatsomustiedon oppimateriaalia. Tällaisessa jatko-
tutkimuksessa voitaisiin testata tutkimukseen rakennetun oppimateriaalin avulla pitkäkes-
toisen hyveitä käsittelevän dialogiopetuksen vaikutusta oppilaisiin. Rakennetusta oppima-
teriaalista voisi olla hyötyä haastateltavan mukaan siitä syystä, että alakoulun elämänkat-
somustiedon oppimateriaalia on vain vähän. 
 Jatkotutkimuksen tarve on ilmeinen, jos tavoitteena on todentaa hyveitä käsittelevän 
dialogiopetuksen pedagogista tehokkuutta tai didaktista toimivuutta alakoulun elämänkat-
somustiedossa. Tämä tutkimus antaa mielestäni toivetta siitä, että aiheen jatkotutkimus 
voisi tuottaa alakoululaisten opiskelukykyihin, oppilaiden hyvinvointiin ja parempaan elä-
miseen liittyviä hedelmällisiä tuloksia. 
 
 
10.3 Tutkimuksen luotettavuuden kriteerit 
 
Raportissa olen pyrkinyt antamaan lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimuksen tuloksia 
kuvaamalla avoimesti kaikkia tekijöitä, joiden olen olettanut vaikuttavan olennaisesti tulos-
ten laadullisuuteen. Näin tekemällä olen halunnut antaa lukijalle oikeuden arvioida tulosten 
laadullisuutta itse.  Pidän avoimeen kuvaamiseen perustuvaa pyrkimystäni yhtenä tämän 
tutkimuksen laadullisena vahvuutena. 
 Tuomi ja Sarajärvi (2002, 136–137) ovat tehneet eri asiantuntijoiden esittämien käsi-
tysten perusteella taulukon laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereistä. Taulukossa 
kriteereitä ovat uskottavuus, vastaavuus, siirrettävyys, tutkimustilanteen arviointi, var-
muus, riippuvuus, vahvistettavuus ja vahvistavuus. Seuraavassa esittelen tämän tutkimuk-
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sen luotettavuutta näiden kriteereiden valossa. Esiteltävien kriteereiden tarkoituksena on 
antaa tutkimuksen luotettavuuden arviointia varten työkaluja. 
 Kiviniemi (2007, 83) pitää tutkimusraportissa tehdyn tulkinnan uskottavuutta yhtenä 
tutkimuksen luotettavuuden ja laadullisuuden arviointikriteerinä. Tässä tutkimuksessa tehty 
tulkinta perustui myönnettävästi tutkijan ehdolliseen, vajavaiseen ja yksipuoliseen käsityk-
seen tutkittavasta ilmiöstä. Erilaiset tutkijat olisivat tehneet samasta tutkimusaineistosta 
oletettavasti erilaisia tulkintoja siitä, miten hyveitä käsittelevä dialogiopetus soveltuu ala-
koulun elämänkatsomustietoon. Tämä tutkimus perustui taitoihini ja pyrkimykseeni tehdä 
tieteellistä tutkimusta vilpittömästi, objektiivisesti, harkitsevaisesti, puolueettomasti, hyö-
dyllisesti ja avoimesti. 
 Yhdeksi tutkimuksen laadullisuuden arviointikriteeriksi on esitetty vastaavuutta 
(Tuomi & Sarajärvi 2002, 136). Arviointikriteerillä tarkoitetaan sitä, vastaavatko tutkijan 
tekemät tulkinnat aineiston todellista antia. Tässä tutkimuksessa aineiston tulkinnan tueksi 
on esitetty autenttisia aineistoesimerkkejä vastaavuuden ilmentämiseksi ja laadullisuuden 
parantamiseksi. 
 Monet asiantuntijat pitävät laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tärkeänä kriteeri-
nä siirrettävyyttä (Tuomi & Sarajärvi 2002, 136). Siirrettävyydellä tarkoitetaan sitä, ovatko 
tutkimuksen tulokset siirrettävissä toiseen kontekstiin. Tämän tutkimuksen tuloksia voi-
daan pitää suuntaa antavina, mutta ei kovin yleistettävinä. Aineisto koostui vain viiden 
valikoidun haastateltavan käsityksistä ja yhdestä opetuskokeilusta. Tutkimuksen tulokset 
voidaan osoittaa heikommiksi tai vahvemmiksi esimerkiksi siirtämällä tutkimuksessa ku-
vailtu opetuskokeilu toiseen tutkimukseen, jossa testataan hyveitä käsittelevän dialogiope-
tuksen soveltuvuutta pitkäaikaisen opetuskokeilun pohjalta. Siirrettävyyden mahdollisuutta 
olen pyrkinyt lisäämään tässä tutkimuksessa esittelemällä avoimesti tutkimusmenetelmiä, 
haastattelulomakkeita ja kaikenlaisia tutkimuksessa käytettyjä tapoja. 
 Tuomen ja Sarajärven (2002, 136) mukaan tärkeänä arviointikriteerinä on pidetty 
tutkimustilanteen arviointia. Kyseisen kriteerin mukaan tutkimuksen luotettavuutta lisää 
tutkijan huomioon ottamat erilaiset ulkoista vaihtelua ja ilmiöstä johtuvaa vaihtelua aiheut-
tavat tekijät. Tutkimusraportissa olen pyrkinyt kuvailemaan tarkkaan tutkimusprosessia ja 
arvioinut siihen vaikuttaneita tekijöitä.  Kuvailulla olen pyrkinyt tekemään avoimeksi tut-
kimustilanteiden arvioinnin. Vaihtelua tutkimuksessa ovat aiheuttaneet varmasti monet 
tekijät, kuten minun ja haastateltavien vireystilat ja yhden haastattelun aikana taustalla het-
kittäin kuulunut melu. 
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 On esitetty, että tutkimuksen luotettavuutta lisää tutkijan ennustamattomasti huomi-
oonottamat tutkimukseen vaikuttaneet tekijät (Tuomi & Sarajärvi 2002, 136–137). Tässä 
tutkimuksessa esitettiin avoimesti esiymmärrys ja ennakko-odotukset siitä, miten hyveitä 
käsittelevä dialogiopetus soveltuu haastateltavien käsitysten perusteella alakoulun elämän-
katsomustietoon. Jos esiymmärrystä ja ennakko-odotuksia verrataan tutkimustuloksiin, 
voidaan huomata, että ne ovat erilaisia. Erilaisuus johtuu tutkimusaineistosta olennaisiksi 
nousseista ennustamattomista käsityksistä. 
 Kiviniemi (2007, 83) pitää yleisistä tieteellisen tutkimusta ohjaavista periaatteista 
riippuvaa tutkimusraporttia yhtenä laadullisen tutkimuksen arviointikriteerinä. Jos tätä 
tutkimusta arvioidaan tutkimusraportin riippuvuuden perusteella, arviointia voi helpottaa 
seuraavat toteamukset. Tässä tutkimuksessa pyrittiin ilmentämään riippuvuutta käyttämällä 
lähteinä laadullisen tutkimuksen oppaita ja ohjeita. Tutkimusprosessissa pyrin käyttämään 
uusimpia saatavilla olevia tunnettuina ja suosittuina pitämiäni laadullisen tutkimuksen op-
paita. Tutkimusraportin ulkonäköä muokkasi henkilökohtainen tulkintani oppaiden ohjeis-
tuksista, intuitioni ja rajallinen taitokykyni sekä toisilta arvioitsijoilta vastaanotettu raken-
tava palaute. 
 Tutkimuksen vahvistettavuudella tarkoitetaan Tuomen ja Sarajärven (2006, 137) 
mukaan joko erilaisin tekniikoin ilmennettyä tutkimuksen sovellettavuutta tai tutkimukses-
sa tehtyjen ratkaisujen ja päättelyn ilmentämistä niin, että lukija kykenee seuraamaan ja 
arvioimaan tutkimuksen toteutusta. Vahvistettavuutta ilmennettiin tutkimuksessa yhdistä-
mällä tutkimuksessa erilaisia menetelmiä ja soveltamalla käytäntöön tutkimusaiheen ideaa 
opetuskokeilun muodossa. Lisäksi vahvistettavuutta ilmennettiin pyrkimällä yksityiskoh-
taisiin kuvauksiin. 
 Yhtenä laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerinä pidetään tutkimuksen vah-
vistuvuutta (Tuomi ja Sarajärvi 2006, 137). Tutkimuksen vahvistuvuutta arvioidessa tutki-
mukselta kysytään, saavatko tutkimuksessa tehdyt tulkinnat tukea toisista ilmiötä tarkastel-
luista tutkimuksista. Luvussa 9.4 esittelin taulukon, johon kokosin vertailun siitä, miten 
hyveitä käsittelevä dialogiopetus soveltuu alakoulun elämänkatsomustietoon tämän tutki-
muksen tuloksien perusteella. Taulukossa vertailin tämän tutkimuksen tuloksia aihepiiristä 






10.4 Hyveiden mestareiden dialogi voisi olla hedelmällinen 
 
Muinoin iltanuotion ympärille oli kerääntynyt joukko kuuntelemaan vanhan mestarin ope-
tuksia. Nuotion hiiltyessä hiljainen vanha viisas otti piipun suustaan ja kertoi seuraajilleen 
mustasta ja valkoisesta sudesta. Mestari kuvaili valkoista sutta luonteeltaan ystävälliseksi, 
anteeksiantavaksi, oikeudenmukaiseksi, maltilliseksi, iloiseksi ja lempeäksi. Mustaa sutta 
vanhus luonnehti vihamieliseksi, juonittelevaksi, aggressiiviseksi, kateelliseksi, välinpitä-
mättömäksi ja ahneeksi. Esittämiensä luonnehdintojen jälkeen mestari kysyi: ”Kumpaa 
sutta meidän tulisi ruokkia?” Kysymystä hetken pohdittuaan joukon nuorimmainen oikaisi 
ryhtinsä puheenvuoron pyytämisen merkiksi. Nyökkäyksen mestarilta saatuaan nuorukai-
nen vastasi: ”Meidän tulisi ruokkia molempia susia, sillä sudet voisivat olla toisilleen opet-
tavaisia ystäviä ja kaikkihan me tarvitsemme ystäviä.” Nuorukaisen puheenvuoron kuultu-
aan vanha mestari hymähti ja jatkoi piippunsa tupruttelua. 
 Vanha mestari yritti kenties havainnollistaa kuuntelijoilleen, että susi, jota ihmiset 
ruokkivat, voi paremmin. Jos ihmiset päättäisivät ruokkia vain hyveellistä valkoista sutta, 
paheellinen musta susi nääntyisi nälkään. Tämä voisi olla paras vaihtoehto. Miksi sitten 
nuorukainen vastasi, että ihmisten tulisi ruokkia molempia susia? 
 Ilmeisesti nuorukainen uskoi susien kykyyn opettaa, oppia ja olla toisilleen ystäviä. 
Nuorukaisen usko kuulostaa hedelmälliseltä visiolta, mutta on vaikeaa kuvitella, mitä hy-
veellinen valkoinen susi voisi oppia paheelliselta mustalta sudelta. Voisiko kuitenkin olla 
niin, ettei valkoinen susi ollutkaan hyveellisempi kuin musta susi? 
 Hyveet voivat tarkoittaa erilaisia asioita. Esimerkiksi valkoisen suden anteeksianta-
vuutta voidaan pitää hyveenä, kun väärintekijä pyytää sudelta vilpittömästi anteeksi. Jos 
taas joku tekisi pahaa susien ruokkijaa kohtaan pyytämättä anteeksi, susien ruokkija saat-
taisi pitää hyveenä mustan suden osoittamaa vihamielisyyttä pahantekijää kohtaan. 
 Jos hyveet voivat tarkoittaa erilaisia asioita, voidaan perustellusti kysyä, mitä merki-
tystä hyveillä voi olla. Hyveiden merkitys liittyy keskeisesti tavoiteltavien asioiden saavut-
tamiseen. Jos tavoitteena on voittaa sota, tarvitaan taitavan sodankäynnin hyveitä. Jos ta-
voitteena on tehdä laadukas tieteellinen tutkimus, tarvitaan laadullisen tieteellisen tutki-
muksen hyveitä. Jos tavoitteena on ehkäistä nuorten syrjäytymistä, kitkeä yhteiskunnallista 
rasismia, lisätä suvaitsevaisuutta ja oppia elämään hyvää yksilöllistä ja yhteisöllistä elä-
mää, tarvitaan tietynlaisia yksilöllisen ja yhteisöllisen elämän hyveitä. 
 Ongelmallista on selvittää, mitä nämä tietynlaiset hyveet ovat ja miten niitä voisi 
hyödyntää suotuisasti tavoitellussa elämässä. Entä, jos luvun alussa kuvailtu mestari sane-
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lisi kaikille, mitä hyveet ovat ja miten niitä tulisi jokaisen noudattaa? Jos vanha viisas ryh-
tyisi hyveiden mestariksi, ihmiset voisivat elää mestarin ihannoimaa hyvää elämää. 
 Vaikka moni voisi pitää vanhaa viisasta hyveiden mestarina, osalla voisi olla vaike-
uksia pitää vanhaa hiljaista piipun polttelijaa omana mestarinaan. Vanhan viisaan kannatta-
jatkin saattaisivat luopua mestarin hyveistä, jos ne muodostaisivat ristiriidan toisten kanna-
tettavien hyveiden kanssa. Esimerkiksi lääkärimestarin lääkeoppiin perustuvat hyveet voi-
sivat olla kannatettavia, kunnes huomattaisiin, että kuntoilijamestarin ja ravintomestarin 
hyveet ovat lääkärimestarin hyveitä monessa suhteessa tehokkaampia.  
 Mitä tapahtuisi, jos kaikki hyveiden mestarit kokoontuisivat yhteen kertomaan omis-
ta hyveistään ja kuulemaan toisten hyveitä? Löytyisikö tällaisessa tilanteessa mestareilta 
kykyä esitellä omia ja suvaita toisten hyveitä? Toisen mestarin hyveet saattaisivat olla pa-
remmin perusteltuja ja kannatettavampia, kuin omat hyveet. Voisivatko mestarit tällöin 
oppia toisiltaan lisää hyveistä? Vai kävisikö niin, että mestarit ryhtyisivät riitelemään ja 
väittelemään parhaista hyveistä? Ehkä olisi parasta, että mestareiden kokoontuminen ta-
pahtuisi turvallisessa ja puolueettomassa ympäristössä. 
 Koulun luokkahuone ja katsomukseltaan neutraali elämänkatsomustiedon oppitunti 
voisivat toimia turvallisena ja puolueettomana kokoontumisympäristönä nuorille mestareil-
le. Oppitunnin vetäjän olisi tällöin hyvä järjestää opiskeluympäristö suotuisaksi nuorten 
kokoontumista varten. Järjestelytoimenpiteenä vetäjä voisi valmistella sopivan menettely-
tavan kokoontumista varten. Sopivaksi menettelytavaksi vetäjä voisi harkita tietynlaista 
dialogista menetelmää. 
 Dialogisuuden vahvuus on eettinen tasapuolisuus, koska kaikille mestareille annetaan 
mahdollisuus osallistua tasapuolisesti dialogin kulkuun. Dialogin vetäjä voi tehostaa tasa-
puolisuuden toteutumista jakamalla puheenvuoroja puolueettomasti ja kohtelemalla kaik-
kia mestareita kunnioittavasti. Vetäjän toimenpiteet eivät kuitenkaan välttämättä tehoa, jos 
mestareilla ei ole yhteistä halua osallistua dialogiseen prosessiin. Mestareiden dialogi edel-
lyttää osallistujilta yhteistä tahtoa, joka taas vaatii yhteisen tavoitteen. Ongelmallista on 
kuitenkin löytää kaikille sopiva yhteinen tavoite. 
 Voisiko tällaiseksi tavoitteeksi sopia hyvän yksilöllisen ja yhteisöllisen elämän hy-
veiden kehittäminen? Tällaisen tavoitteen avulla nuorilla mestareilla voisi olla hyvä mah-
dollisuus löytää yksilöllistä onnea ja yhteisöllistä harmoniaa kehittäessään hyvän elämän 
hyveitä ohjatusti turvallisessa kasvamisympäristössä. Ovathan siemenetkin vitamiinipitoi-
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1. Oppilaat lukevat, näyttelevät tai 
esittävät filosofisen kertomuksen tai 
katkelman tarinasta. 
2. Oppilaat esittävät ja listaavat 
kysymyksiä kertomuksesta tai 
näytelmästä. Kysymykset järjestetään 
keskustelun asialistaksi.  
3. Oppilaat muodostavat yhdessä 
tutkailuyhteisön. Tutkailussa 
käsitellään esitettyjä ja asialistaan 
kirjattuja kysymyksiä. 
Tutkailuyhteisössä mukana oleva 
aikuinen edistää filosofisesti 
virittäytyneen dialogin kulkua ja 
esittää sopivia harjoituksia 
kysymyksien käsittelyyn. Aiheen 
käsittely jatkuu tutkailuyhteisössä 
niin pitkään, kunnes asialista on 
käsitelty tai oppilaat yksissä 
tuumin päättävät siirtyä seuraavaan 
lukemiseen.  
4. Jokaisen tutkailuprosessin jälkeen 
ohjaajana toimiva aikuinen johdattaa 
oppilaat arvioimaan yhdessä 
filosofisen harjoituksen edistymistä. 
5. Ennen seuraavan kertomuksen ja 
dialogiprosessin aloittamista 
oppilaat tekevät ohjaajan antaman 
yhden filosofisen harjoituksen ja 
yhden keskusteluharjoituksen. 
Harjoituksina voi käyttää 
esimerkiksi P4C -opettajanoppaissa 
olevia tehtäviä. Ohjaaja johdattaa 
oppilaat seuraavaan filosofiseen 
dialogiprosessiin ei-dialogisen 
prosessin avulla esimerkiksi 
esittelemällä tutkimis-, toiminta- 
tai taidehanketta. 
LIITE 1. P4C -dialogiopetuksen viisi askeletta (Gregory 2009, 11–13). P4C -malli on tullut 
tunnetuksi vuonna 1974 käynnistyneen IAPC:n eli Institute for the Advancement of Phi-
losophy for Children kautta. Suomessa IAPC:n yhteistyökumppanina on toiminut Hannu 









LIITE 2. Nelsonin sokraattinen opetusdialogi. 
Nelson kehitti vuonna 1965 sokraattisen dialogimenetelmän. Nykyään Nelsonin kehittämä 
dialogi tunnetaan paremmin sokraattisena tai neo-sokraattisena dialogina. Sokraattinen 
dialogin avulla voidaan edesauttaa osallistujia harjoittamaan vastavuoroista kehittävää kes-
kustelua. Nelsonilaisen tradition piirissä kehitettyä sokraattista dialogia ei tulisi sekoittaa 
Platonin sokraattisiin dialogeihin, vaikka Sokrates on inspiroinut nelsonilaisen menetelmän 
kehittämistä. (Slotte 2006 798-799; van der Leeuw 2008, 236.) 
 
Sokraattiseen dialogiin osallistuminen edellyttää yksilöltä kiinnostusta keskustella filosofi-
sista ja eettisistä kysymyksistä yhdessä, halua ottaa oman ajattelun sidonnaisuudesta etäi-
syyttä ja vilpitöntä aikomusta löytää tyydyttävä vastaus esitettyyn ongelmaan. Menetel-
mään osallistuminen ei edellytä mitään erityisempää aikaisempaa kokemusta tai tietoa filo-
sofiasta. Monenlaisissa yhteisöissä sokraattisesta dialogista on tullut erityisen suosittu me-
netelmä silloin, kun yhteisössä on kehitetty ja etsitty sille sopivia arvoja. (Slotte 2006 798-
799; van der Leeuw 2008, 236–237.) 
Sokraattisen dialogin ydin on takautuva abstraktio. Takautuvalla abstraktiolla tarkoitetaan 
tutkailua, joka koskettaa dialogiin osallistuvien henkilöiden takautuvia arkipäivän koke-
muksia. Dialogissa keskitytään yhdessä osallistujien kesken tutkailemaan takautuvasti ar-
kipäivän kokemuksia sekä vertaamaan että analysoimaan kokemuksia keskenään. Dialogin 
tarkoituksena on saada osallistujat näkemään toistensa kokemukset valossa, joka on kaik-
kien ymmärrettävissä. (Slotte 2006 798-799.) 
 
Dialogi käynnistyy esimerkiksi siten, että osallistujille näytetään yleinen määritelmä tai 
jonkun kertoma kuvailu abstraktista asiasta. Tämä asia voi olla esimerkiksi vapaus. Kun 
osallistujia on stimuloitu näytetyllä asialla, heille esitetään tutkimuskysymys. Kysymys voi 
esimerkiksi olla seuraavanlainen. Mihin vapautta tarvitaan? Esitetyn kysymyksen jälkeen 
jokainen osallistuja kertoo henkilökohtaisen esimerkin tilanteesta, jossa he näkevät mieles-
sään tutkittavan ilmiön toteutuvan. Osallistujien ei kuitenkaan tarvitse todistaa, että heidän 
esimerkkinsä ovat todisteita siitä, mitä tutkittava asia todella tarkoittaa. Esimerkin tulisi 
kuitenkin olla sellainen kuvaus todellisuutta muistuttavasta tilanteesta, jossa osallistuja itse 
esittää pääosaa.  Tällainen esimerkki voisi alkaa muun muassa näin: ”Kaksi viikkoa sitten 
sunnuntaina kävelin metsässä aurinkoisena päivän, kun yllättäen aloin tuntea oloni vapaak-
si suuressa metsässä.” (Slotte 2006, 798-799.) 
 
Kun jokainen osallistuja on kertonut esimerkkinsä, valitaan yhdessä, mikä esimerkki toimii 
dialogin johtoesimerkkinä. Johtoesimerkki toimii dialogin pohjana, josta käytävän keskus-
telun avulla tutkitaan dialogin ennalta määrättyä tutkimusaihetta. Vastavuoroisuutta, aja-
tuksen vaihtoa ja argumentointia hyväksi käyttävässä keskustelussa edetään kohti tutki-
musaiheen ydinmääritelmää. Ydinmääritelmä voidaan esittää esimerkiksi muodossa ”va-
paus tarkoittaa X:ää”, jossa X tarkoittaa niitä ominaisuuksia, joita osallistujat ehdottavat 
ratkaisuksi dialogin tutkimuskysymykseen. Määrittelyn jälkeen dialogi etenee takaisin 
konkreettisläheisempään analysointiin, jossa abstraktin määritelmän oikeutusta, periaattei-
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TUNTISUUNNITELMA 
Tehnyt: Ossi Kärpänen  
Itä-Suomen yliopisto  
Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osasto 
Opiskelijanumero: 176900   
Sähköposti: karpanen@student.uef.fi 
 
Oppitunnin aiheesta ja mallista 
Oppitunnin aihe liittyy hyveiden pohjalta kirjoitettuihin tarinoihin. Oppitunnin pohjana 
CoPI-dialogia mukaileva opetusmalli (McCall 2009, 89–92).   
 
TAULUTYÖSKENTELY OPETUSKOKEILUN AIKANA 
 
Ennen oppitunnin alkua 
Opettaja on kirjoittanut liitutaululle tunnin tehtävän 










kuva 3: Malli siitä, miten oppilaiden esittämät olennaiset kysymykset ja kommentit merki-










CoPI - mallia mukaileva 45min dialogi hyveisiin liittyvästä kirjoittamastani tarinasta. Tarinan 
valitsevat oppilaat kolmesta vaihtoehdosta. Vaihtoehtoja ovat Hyvätapaisen Matildan ongelma, 
Hauskuttaja Rollen ongelma ja Aran Jarin ongelma. Dialogissa keskitytään oppilaiden valitse-
massa tarinassa esiintyviin hyveisiin. Hyveitä ovat hyvätapaisuus ja ystävällisyys (Hyvätapaisen 
Matildan ongelma), huumorintajuisuus ja suvaitsevaisuus (Hauskuttaja Rollen ongelma) tai 
rohkeus ja viisaus (Aran Jarin ongelma). 
CoPI on lyhenne sanoista community of philosophical inquiry. 
  Ohje: tarinasta keskustelu 
  1. Valitse vaihtoehtoisista tarinoista yksi.  
  2. Käy kirjoittamassa pystyviiva valitsemasi tarinan kohdal
  le. Eniten suosiota saanut tarina toimii oppitunnin aiheena. 
  vaihtoehdot: 
 
 III Hyvätapaisen Matildan ongelma 
IIII II Hauskuttaja Rollen ongelma 





1. Oppilaan esittämä kysy-
mys, oppilaan etunimi 
 
2. Oppilaan esittämä kysy-
mys, oppilaan etunimi 
 
3. Oppilaan esittämä kysy-
mys, oppilaan etunimi 
 
 Kysymykset: Ohje: tarinasta keskustelu 
1. Valitse vaihtoehtoisista tarinoista yksi.  
2. Käy kirjoittamassa pystyviiva valitsemasi tarinan kohdalle. 
Eniten suosiota saanut tarina luetaan. Sen jälkeen tarinasta 
keskustellaan. vaihtoehdot:        
        Hyvätapaisen Matildan ongelma 
  Hauskuttaja Rollen ongelma 




LIITE 4. Opetuskokeilussa keskustelun virikkeenä toiminut kirjoittamani tarina 
 
Hauskuttaja Rollen ongelma Nimi:  ikä: 
”Piip, piiiip, piiiiiiip”, kuului tuomarin vihellys jalkapallo-ottelun päättymisen merkiksi. Hävinneen 
joukkueen pelaaja nimeltään Lissu käveli allapäin valmentajan luo. Kävelymatkallaan Lissu näki 
peliä seuranneen kaverinsa Rollen. Lissulla oli usein hauskaa Rollen seurassa, mutta nyt Lissun 
mieltä masensi. Rolle huomasi Lissun olevan masentunut ja päätti lähestyä Lissua jutellakseen. 
”Hei masentuneen näköinen Lissu. Miksi olet masentuneen näköinen”, kysyi Rolle. ”No, minua 
masentaa, kun tämä jalkapallon pelaaminen tuntuu kurjalta, kun häviää. Tätä peliä on vaikeaa pela-
ta hyvin”, vastasi Lissu. ”Mikä pelissä on niin vaikeata”, kysyi Rolle jatkaen keskustelua. ”Tässä 
pelissä on vaikeata hallita palloa, kun ei voi käyttää kuin päätä ja jalkoja”, valitteli Lissu. ”Höpsis 
helppoa jalkapallo on. Ei tarvitse kuin törmätä päällä palloon ja pukata. Sen jälkeen jalkoja heilu-
tella ja kikata, kärkipotkulla maaliin pallo klikata ja yleisölle sambaa juhlien jaloilla tikata.”, runoili 
Rolle. Runoilun jälkeen Lissu ei pystynyt pidättelemään masentunutta oloaan, vaan purskahti nau-
ruun.  Myös Rolle ryhtyi nauramaan. Lissun harmitus unohtui hetkessä ja enää peli ei harmittanut. 
Kaverukset nauroivat hetken ja rauhoittuivat. ”Olet todellinen vitsirunoilija Rolle”, sanoi Lissu 
naurun pyrähdyksen päätyttyä.  
 Rolle piti ihmisten hauskuttamista. Välillä Rolle sai koko koululuokkansa nauramaan lau-
sahduksillaan. Lähes kaikenlaiset asiat oli mahdollista muuttaa hauskoiksi Rollen mielestä. Rolle 
halusi muuttaa aina harmittelun hauskaksi. Sureminen, voivotteleminen ja harmitteleminen ovat 
elämän ja ajanhaaskausta, ajatteli Rolle.   
 Kerran Rolle saapui leikkikentällä leikkimään kavereittensa kanssa. Leikkikentällä oli yksi 
tummaihoinen vieraan näköinen lapsi. Niinpä Rolle tervehti ystäviään ja kysyi, kuka vieras lapsi 
oli. Kaverit kertoivat, että tummaihoinen lapsi oli nimeltään Hassan. Hassan halusi leikkiä Rollen 
kavereiden kanssa ja niinpä kaverit olivat pyytäneet häntä mukaan leikkimään. ”Onpa hienoa, että 
saadaan uusi kaveri mukaan leikkiin”, ajatteli Rolle.  
 Lapset alkoivat leikkiä pallohippaa. Pallohipassa hipaksi valittu Rolle yritti heittämällä osua 
toisiin karkuun juokseviin lapsiin ja saada heitä kiinni. Pian leikin alettua Rolle heitti pallon suo-
raan lähellä olevaa Hassania päin. Pallo tärähti Hassanin selkään kivuliaasti ja Hassan purskahti 
raivoisaan itkuun. Hassan huusi, itki ja kutsui aggressiivisesti Rollea idiootiksi ja kiusaajaksi. Rolle 
kertoi, että leikissä välillä sattuu ja se on vain kestettävä. Hassania harmitti, että oli saanut kivuli-
aan osuman selkäänsä heti ensimmäisenä ja sanoi, ettei halua enää leikkiä. Niinpä Rolle päätti yrit-
tää hauskuuttaa Hassania esittämällä sirkuspelleä, heittelemällä palloa ilmaan, huutelemalla pelle-
mäisiä ääniä ja ilmeilemällä. Kaverit nauroivat Rollen peilleilylle, mutta Rollen yllätykseksi Has-
san suuttui ja hyökkäsi Rollen kimppuun. Rolle säntäsi karkuun sen minkä jaloistaan ennätti ja 
pohti mielessään, miksi Hassan suuttui hänelle. Esittäessään sirkuspelleä Rolle sai kaverinsa lähes 
aina nauramaan. Inhosiko Hassan sirkuspelleilyä, pohti Rolle karkumatkallaan. 
Lisäkysymyksiä tarinaan Hauskuttaja Rollen ongelma 
1. Mitä askarruttavia kysymyksiä heräsi tarinasta? 
2. Minkälainen vaikutus Rollen hauskuuttamisyrityksillä oli toisiin ihmisiin? Miksi?  
3. Miksi Hassan suuttui Rollelle? Miksi Rollen sirkuspelleily ei ollut hauskaa Hassanista?  
4. Mihin huumorintajua tarvitaan? Miksi? 
5. Parantaako huumori elämää? Millä tavalla? Miten? 
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Puheenvuorot 
Ohjaaja on kysellyt oppilailta kuulumisia. 
Ohjaaja: Okei, mut mennään tämän oppitunnin aiheeseen. 
Toiminta: Ohjaaja nousee ylös ja näyttää taululle valmiiksi kirjoitettua ohjeistusta.  
kuva 2: liitutaululle opettajan kirjoittama ohjeistus 
Ohjaaja: Tässä lukee ohjeistus taululla mitä tehdään. Eli tässä on ohje tarinasta keskustelua varten. Täällä on kolme 
tarinaa. Hyvätapaisen Matildan ongelma, Hauskuttaja Rollen ongelma ja Aran Jarin ongelma. Nyt jokainen saa vaikuttaa 
siihen, että mikä tarina meillä toimii oppitunnin pohjana ja mistä keskustellaan. Jokainen saa antaa yhden äänen. Tehdään 
sillä tavalla, että jokainen saa käydä laittamassa yhden pystyviivan sen tarinan kohdalle vasemmalle puolelle tähän viival-
le, minkä haluaisi, että luettaisiin tällä kerralla. Ennen kuin käydään antamassa ääni mielitarinalle niin katsellaan näitä 
tarinoiden otsikoita ja mietitään minkälaisista asioista 
näissä tarinoissa voisi olla kysymys. 
Toiminta: Kari viittaa 
Ohjaaja: Kari 
Kari 11v: No sellaisista kaikenlaisista tärkeistä asioista ja 
semmosista. 
Toiminta: Antti viittaa 
Ohjaaja: Antti 
Antti 9v: No tota Hyvätapaisen Matildan ongelma voisi 
liittyä siihen, että Matildan iskä ja äiskä eroaisi. Sitten 
Matilda ei tietäisi kumman vanhemman kanssa se haluaisi 
elää. 
Ohjaaja: Joo o 
Simo 11v: Hyvätapaisen Matildan ongelma voisi olla se, että… tai siis no, jos vaikka Matilda noudattaa hyvin tarkkaan 
sääntöjä, niin sitten se ei välttämättä saa kavereita. 
Ohjaaja: Joo o 
Simo 11v: Jos tekee niin kuin kaiken oikein, voisi vähän niin kuin soveltaa. 
Ohjaaja: Entä Hauskuttaja Rollen ongelma. Mistä se voisi kertoa? 
Simo 11v: Sitten, kun vitsit loppuu, niin mitäs sitten tapahtuu? 
Kari 11v: Joo 
Timo 11v: Niin 
Ohjaaja: Vielä olisi Aran Jarin ongelma. 
Kari 11v: No mie keksin sellaisen, että se pitää esitelmän ja koko luokka kannustaisi sitä, mutta kun se pitää esitelmää se 
ei keksi mistä se sen kirjottaisi. (merkitys mistä sen pitäisi) 
Ohjaaja: Se voisi olla hyvä tarina. 
Simo 11v: Mutta eihän silleen voi tehdä.  
Toiminta: Said viittaa 
Ohjaaja: Said oliko sulla vielä Arasta Jarista sanottavaa. 
Said 11v: Ei mulla ollut sinänsä mitään nerokasta. 
Ohjaaja: No nyt jokainen saa käydä laittamassa yhden pystypalkin sen tarinan kohdalle tarinan vasemmalle puolelle sen 
tarinan kohdalle minkä haluaa luettavan. Tulkaa laittamaan. 
Toiminta: Oppilaat käyvät laittamassa viivoja taululle tarinoiden kohdalle. Jokainen laittaa yhden viivan haluamansa 
tarinan kohdalle. 
Simo 11v -> Ohjaaja: Voiko tehdä silleen, että perustelee valintansa? 
Ohjaaja: No voit perustella, jos haluat. 
Toiminta: Suurin osa on käynyt piirtämässä viivan Hauskuttaja Rollen ongelma–tarinan kohdalle.  
Simo 11v: En ymmärrä, mitä järkeä on äänestää, kun enemmistö on äänestänyt Hauskuttaja Rollen ongelmaa. Olisin 
halunnut kuulla Hyvätapaisen Matildan ongelman.  
Ohjaaja: Voi olla, että Hyvätapaisen Matildan ongelma tulee jossain vaiheessa vastaan. Näyttää kuitenkin nyt selkeästi 
siltä, että Hauskuttaja Rollen ongelma on saanut eniten suosiota. 
Simo 11v: No mie nyt laitan tän, vaikkei sil oo mitään välii. 
Timo 11v: Mie oon Rolle. 
Ohjaaja: Mä jaan teille kaikille nyt tän tarinan. 
Toiminta: Ohjaaja jakaa oppilaille tarinat 
Mikko 9v: Pitääks tähän laittaa nimi ja ikä? 
Ohjaaja: Ööh, laittakaa siihen nimi ja ikä joo. 
Simo 11v: Ooks sie itse keksinyt tän tarinan? 
Mohamud 12v: Ikä? 
Ohjaaja: Mä kerron kohta. Laittakaa siihen ikä. Palautan nämä myöhemmin teille.  
Ohjaaja -> Liisa 8v: Haluatko säkin? Ota niin voit seurata ja olla mukana. 
Toiminta: Ohjaaja antaa Liisalle myös monisteen ja menee istumaan eteen. 
Ohjaaja: Mitäs tehdään? Luenko minä tarinan vai luetaanko yhdessä? 
Timo 11v, Simo 11v, Said 11v ja Mohamud 12v -> Ohjaaja: Sinä. Sinä luet. Lue sinä. 
Liite jatkuu seuraavalla sivulla 
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Ohjaaja: Okei, mä luen tarinan. Seuratkaa tekstiä ja miettikää samalla minkälaisesta tilanteesta tekstissä on kysymys. 
Toiminta: Ohjaaja lukee tarinan Hauskuttaja Rollen ongelma(Liite 4). Oppilaat kuultelevat hiljaa ja seuraavat tekstiä. 
Ohjaaja: Mitä askarruttavia kysymyksiä tarinasta sinulle heräsi? 
Simo 11v: Miksi toi Hassan oli noin älyttömän typerä? Ei se tehnyt mitään väärää. Enkä ymmärrä mitä hauskaa tossa 
vitsissä oli. Höpsis helppoa jalkapallo on. Ei tarvitse kuin törmätä päällä palloon ja pukata. Sen jälkeen jalkoja heilutella 
ja kikata, kärkipotkulla maaliin pallo klikata ja yleisölle sambaa juhlien jaloilla tikata. 
Ohjaaja: Okei, laitetaan tänne taululle kysymys. 
Toiminta: Ohjaaja kirjoittaa taululle toisen Simon kysymyksistä. Ohjaaja kirjoittaa taululle kysymyksen: ”Mitä hauskaa 
Rollen vitsissä oli?”. Kysymyksen viereen ohjaaja kirjoittaa kysyjän nimen Simo. Kun ohjaaja on kirjoittanut kysymyk-
sen, kysyy hän Simolta kysymyksen. 
Ohjaaja -> Simo 11v: Mikä toinen kysymyksesi oli? 
Simo 11v: Miksi Hassan oli niin typerä? 
Ohjaaja -> Simo 11v: Miksi Hassan käyttäytyi niin kuin hän käyttäytyi?  
Simo 11v: Joo tai teki niin. 
Toiminta: Ohjaaja kirjoittaa taululle: ”Miksi Hassan käyttäytyi inhottavasti?” Kysymyksen viereen ohjaaja kirjoittaa 
kysyjän nimen Simo. 
Ohjaaja: Mitä muita kysymyksiä heräsi tarinasta?  
Toiminta: Said viittaa. 
Ohjaaja: Said 
Said 11v: No niin kuin se hyökkäsi sen kimppuun, et niinku minkä takia? 
Toiminta: Ohjaaja kirjoittaa taululle: ”Minkä vuoksi Hassan hyökkäsi kimppuun?” Kysymyksen viereen ohjaaja kirjoit-
taa kysyjän nimen Said. Kun ohjaaja on kirjoittanut kysymyksen, hän kääntyy oppilaisiin päin ja istuu alas luokan edessä 
olevalle tuolille. 
Ohjaaja: Selkeästi tämä askarruttaa eniten, että minkä takia Hassan hyökkäsi sen Rollen kimppuun. Minkä takia tämä 
askarruttaa niin paljon tämä? Yritetään yhdessä tässä ratkaista tässä, kun istutaan, että minkä takia Hassan hyökkäsi sen 
kimppuun. Keskitytään yhdessä ratkaisuun eikä sillä tavalla toisten kommentteihin. Yritetään yhdessä ratkaista miksi 
Hassan hyökkäsi Rollen kimppuun. Tää, tällaista saattaa aina silloin tällöin sattua ja ootte saattanut törmätä leikkikentällä 
tällaiseen tilanteeseen. 
Toiminta: Simo 11v viittaa. Antti 9v viittaa.  
Simo 11v: Joo miä oon törmännyt. 
Ohjaaja: Minkä takia se askarruttaa sua Said? (Perustelu Simo puhui, vaikka Antti viittasi. Said oli Simon ja Antin välis-
sä. Said esitti alkuperäisen kysymyksen ja dialogin ohjeita noudattaen ohjaaja esitti pohdittavan kysymyksen esittäjälle 
CoPI–dialogin ohjeiden mukaisesti.) 
Said 11v: No niin kuin, että hyökkäsi vahingosta toisen kimppuun niin se, että mitä järkeä siinä on? Niin kuin, että hyö-
kätään, jos toinen niin kuin. No yleensä niin kuin hyökätään niin minusta niin kuin en tajua. 
Kari 11v: Ei siinä ole mitään järkeä. 
Ohjaaja: Antti 
Antti 9v: Ää siis tota niin ehkä sitä hyökkäsi sen vuoksi kimppuun, koska se luuli, et se on tehnyt sen tahalleen. 
Toiminta: Timo viittaa. 
Ohjaaja: Joo, Timo. 
Timo 11v: Mulle kävi pikkusiskon kanssa silleen. 
Ohjaaja: Mitäs siinä tapahtui? 
Timo 11v: Me keppitapeltiin ihan huvin vuoksi. 
Said 11v: Sit jompikumpi löi toista oikeasti. 
Timo 11v: Jep. 
Ohjaaja: Antakaa Timo kertoo. 
Timo 11v: Mie löin minun pikkusiskoa vahingossa sormille. 
Ohjaaja: Joo. 
Timo 11v: Sit se kävi itkemään. Sitten mie aloin leikkimään Zifua, et se ottaa vihollisen kepin ja sitten heittää sen ilmaan 
ja kiinni. Sitten mulla epäonnistu se, niin Jammi alkoi nauramaan, miun pikkusisko. Sitten se oli hoidettu. 
Mohamud 12v: Siihen loppui. 
Ohjaaja: Okei. 
Timo 11v: Sitten kerran kävi sillein, et mie potkasin pallolla, pallolla naamaan. Sit mie vein sen tanssii. Silloin oli sekin 
hoidettu.  
Ohjaaja: Okei Simo. 
Simo 11v: Meillä tulee välillä vähän niin kuin. No, miten sen nyt sanoisi. 
Mohamud 12v: Kahinaa. 
Simo 11v: Kahinaa meidän tai kahina on liian laimeeta. Meillä tulee välillä ihan sellaisia tappeluita kotona. Joskus tulee 
siitä esim. Kerran tuli väittelyä siitä, kun Mikko (Antin ja Karin välissä istuva Simon nuorempi veli) ei antanut miun 
käyttää kännykkää, niin sitten mie otin kännykän sen kädestä sitten jotain. Molemmat olivat niin väsyneitä ja raivostunei-
ta, että sitten jotain kävi ja riehuttiin. 
Mohamud 12v: Ja sie sait turpaas. 
Simo 11v: En. 
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Ohjaaja: Mistäs Mikko sun mielestä johtuu se, kun alkaa ne  riidat.  
Simo 11v: Ei me leikitty mitään. 
Ohjaaja: Ai te ette leikkineet. No mistä ne alkaa? Mistä ne johtuu? Liittyykö siihen jotain sellaisia tietynlaisia juttuja? 
Olitteko niin väsyneitä vai mitä? 
Toiminta: Said viittaa. 
Antti 9v: Sehän on itsestään selvää, että Mikko saa käyttää omaa kännykkää, jos se on sen oma. 
Ohjaaja: Annetaan Mikon kertoa. Onko sulla ajatuksia siitä, miksi teille syntyy välillä riitoja Simon kanssa kotona.  
Simo 11v: Aina välillä niitä tulee. 
Ohjaaja: Simo annatko Mikon kertoa. 
Mikko 9v:  En tiedä. 
Ohjaaja: Et tiedä. 
Toiminta: Said viittaa. 
Simo 11v: Mikko on niin jääräpäinen, että ihan sama mitä mie sanon, jos mie haluan tehdä jotain se haluaa pakosta ruve-
ta vänkkäämään vastaan. 
Mikko 9v: Enhän mie. 
Simo 11v: No ethän sie koskaan. 
Ohjaaja: No nyt ei ruveta riitelemään tästä, kun just yritetään keskustella siitä, mistä se johtuu. 
Timo 11v: Antakaa esimerkkiä! 
Ohjaaja: Said. 
Said 11v: No minun siskon kanssa meille tulee ihan jostain mitättömästä asiasta sellainen puheriita tai semmoinen kau-
hea väittely. Esimerkiksi kerran tuli tämmöisestä yhdestä semmoisesta pienestä karkista, että kummalle se kuuluu, kun 
me syötiin karkkipussi. Sitten meillä oli kauhea vänkääminen siitä, että kummalle se kuuluu. Sitten se meni puoliksi. 
Kari 11v: Aika iso asia. 
Simo 11v: Hölmö. 
Ohjaaja: Okei. Onko Leellä ja Turolla ajatuksia? Onko Turo sulle koskaan sattunut silleen, että suututtanut jonkun tai 
suuttunut leikissä jostain syystä? 
Turo 9v: Nou. 
Ohjaaja: Eikö ole koskaan tapahtunut? 
Turo 9v: Nou. 
Lee 10 v: Mula on. 
Ohjaaja: Kerro Lee. Antakaa Lee kertoo. 
Lee 10 v: Miun kotona otan kirjan ja miun sisko haluaa kirjan. Sitten rupee vaan tappelee. 
Ohjaaja: Okei. Liittyykö riitaan se, että se Hassan oli tummaihoinen kaveri? Voisko se liittyä jotenkin siihen, että riita 
alkoi? 
Simo 11v: Se luuli, et ne on niin kuin rasisteja. Hei elä oo rasisti. 
Ohjaaja: Voisko se liittyä siihen, että Hassan tuli erilaisesta paikasta kulttuurista mahdollisesti? 
Toiminta: Lotta viittaa. Antti viittaa. 
Simo 11v: Joo. 
Mohamud 12v: Joo. 
Ohjaaja: Mitä Lotta miettii? 
Lotta 11v: Tai sit se oli vain ärsyyntynyt jostain muusta syystä. 
Ohjaaja: Se on mahdollista.  
Toiminta: Turo supisee Leelle jotain. 
Ohjaaja: Mitä Turo? Kerro vain. 
Turo 9v: Mitä me tehdään tällä?  
Toiminta: Turo nostaa kädessään olevan A4:n ilmaan näyttääkseen sen opettajalle. 
Ohjaaja: Kerron myöhemmin. Oliko sulla ajatuksia siitä miksi Hassan suuttui? 
Turo 9v: Ei ole. 
Ohjaaja: Simo mitä tarkoitit tällä kysymyksellä, mitä hauskaa Rollen vitsissä oli? 
Simo 11v: No kun se oli ihan noop se juttu joku runo vitsiruno. 
Ohjaaja: Ootteko muut samaa mieltä? Minkä takia se Lissu nauroi sille?  
Simo 11v: Varmaan siksi koska se oli niin kehari. 
Mohamud 12v: Lissu. 
Kari 11v: Ehkä se oli tyhmä. 
Said 11v: Ajankohtainen kysymys. 
Ohjaaja: Hei yksi kerrallaan. 
Said 11v: Ajankohtainen kysymys nyt semmoinen höperö. No kun se luuli, että se jalkapallo on niin helppoa.  
Mohamud 12v: Se oli käsipalloa. 
Simo 11v: Se oli käsipalloa. Se oli polttopalloa. 
Said 11v: Ei vaan se. 
Ohjaaja: Siinä tarinan alussa se vitsi, missä Rolle runoili. 
Simo 11v: Ai niin. 
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Said 11v: Se, että niin kuin luuli, että se on niin helppoa, että voi tehdä saksipotkulla, kaksinkertaisella tuplavoltilla, niin 
kuin muka osaisi semmoisella ja siitä tulee maali. 
Simo 11v: No ihan helppoa. 
Mohamud 12v: Ai tuplavoltti? 
Simo 11v: Ei kun tämä, mitä tässä on. 
Mohamud 12v: (nauraa) 
Lotta 11v: (nauraa) 
Ohjaaja: No Lottaa rupesi naurattamaan heti. Kuunnelkaas Said ja kumppanit. Minkä takia sua rupesi naurattamaan? 
Lotta 11v: Se voltti. 
Ohjaaja: Se tuplavoltti. 
Lotta 11v: No niin kuin silleen, et pystyiskö oikeasti. 
Mohamud 12v: Vois. Ei varmaan vois. 
Kari 11v: Olis se mahdollista. 
Ohjaaja: Hei kuunnelkaa, antakaa Lotta puhuu. 
Lotta 11v: Kylhän Simo sie muistat sen, kun tuo judossa oli se, niin sehän veti voltin taaksepäin. Yhden voltin. 
Simo 11v: Kuka? 
Timo 11v: No vähän korkeammalta niin vetää kaksi. 
Ohjaaja: Hei antakaa Lotta sanoo loppuun. 
Lotta 11v: Et sie muista?  
Simo 11v: Sinivöinen Riku. 
Lotta 11v: Niin. 
Ohjaaja: Ja se tuplavoltti rupesi naurattamaan. 
Lotta 11v: Niin silleen, et onko siinä mitään järkeä sellaisessa. 
Ohjaaja: Luetko Lotta vielä sen lausahduksen? Mikä rupesi Lissua naurattamaan. 
Toiminta: Ohjaaja nousee ylös ja näyttää Lotalle kohdan tekstistä, jossa lause esiintyy. 
Lotta 11v: ”Höpsis helppoa jalkapallo on. Ei tarvitse kuin törmätä päällä palloon ja pukata. Sen jälkeen jalkoja heilutella 
ja kikata, kärkipotkulla maaliin pallo klikata ja yleisölle sambaa juhlien jaloilla tikata.” 
Ohjaaja: Minkä takia Lissu rupesi nauramaan? Voisko siinä olla jotain samaa kuin tuplavoltissa? 
Simo 11v: Mut ku ei tossa ollut mitään niin vaikeata.   
Ohjaaja: Voisko siinä olla jotakin samaa piillä, että miksi Lissu purskahti nauramaan? 
Simo 11v: No ei voi. Mä en ymmärrä. 
Toiminta: Said viittaa. 
Ohjaaja: Said. 
Said 11v: No kun siinä, että tota, jos vastustajan joukkue olis. Tuo ois, vaikka sellainen, että se vaan pelaa niin kuin 
huvin vuoksi ja joku on vain semmoinen, että pistää koko elämänsä peliin siinä pelissä ja ne on semmoisia ylivoimaisia, 
että tuo ei huomannut sitä, että sen pallon voi ottaa muutenkin pois. Ei se välttämättä ihan noin helppoa ole ilman syötte-
lyä. 
Ohjaaja: Oon ihan samaa mieltä. Voisko siihen tilaan liittyä jotakin semmoista, et se Lissu tajusi, että onkos tää jalkapal-
lo niin vakavaa tai ei? 
Simo 11v: Siihen se pakosti liittyy, koska ei siinä muuta oikeastaan voinut olla mitään uutta tai siis tietenkin voihan siinä 
jonkun mielestä olla uutta, mutta jos minä oisin ollut, niin oisin ollut, mitä häh. 
Ohjaaja: Okei. 
Lotta 11v: Tuo jalkapallon pukkaaminen päällä oli vähän äärimmäistä. 
Ohjaaja: Minkälainen vaikutus Rollen hauskuuttamisyrityksillä oli toisiin ihmisiin? Rolle oli tällainen vitsiniekkari. 
Minkälainen vaikutus hänellä toisiin oli? 
Simo 11v: Hassu. 
Ohjaaja: Turo.  
Turo 9v: Aa. 
Ohjaaja: Minkälainen vaikutus Rollella oli? 
Timo 11v: En mie tiiä. 
Said 11v: Tuskin ees kuuntelit. 
Ohjaaja: Turo. Minkälainen vaikutus sinun mielestä oli siinä alussa, kun se kertoi Lissulle sen tarinan? Mitäs Lissulle 
tapahtui sen jälkeen.  
Turo 9v: Öö rupes nauramaan. 
Ohjaaja: Entäs sitten Hassanille siinä lopussa?  
Turo 9v: Hyökkäsi sen kimppuun. 
Ohjaaja: Okei, mutta mikäs sen Rollen tarkoitus oli? 
Turo 9v: Öö ärsyttää sitä Hassania. 
Mohamud 12v: Ärsyttää, ei (nauraa) 
Simo 11v: (nauraa) 
Said 11v: (nauraa) 
Ohjaaja: Kerro vain Mohamud. 
 
Liite jatkuu seuraavalla sivulla 
  
Opetuskokeilun kulku 5/5 
 
Mohamud 12v: No ei, kun sen tarkoitus oli saada se nauramaan. 
Ohjaaja: Niin kyllä. 
Toiminta: Lotta viittaa. Simo ja Mohamud kääntyilevät toisiaan kohti levottomasti. 
Ohjaaja: Hei oottakaa. Lotta 
Lotta 11v: Sillä Rollella oli tarkoitus hauskuuttaa, mutta sitten se myös ärsytti. 
Ohjaaja: Niin sä tulkitsit sen. 
Toiminta: Simo kääntyy Mohamudia kohti kertoakseen esimerkin hänen avullaan. 
Simo 11v: Otetaan nyt, vaikka esimerkiksi Mohamud. Nyt mie olen heittänyt sinun selkään pallon näin. 
Toiminta: Simo kopauttaa Mohamudia selkään kämmenellään. 
Mohamud 12v: Oi. 
Simo 11v:  Ja nyt sie rupeat pikkaisen silleen itkemään ja sit mie rupean tälleen nönnön nönnön nöö. 
Toiminta: Simo nousee pystyyn ja heiluu kädet ilmassa. 
Ohjaaja: Mihin huumorintajua teidän mielestä tarvitaan? 
Toiminta: Said viittaa. 
Ohjaaja: Said. 
Said 11v: Ei ole mitään juttua mihin huumorintajua ei tarvita.  (loppu jää tulkinnallisesti nauhoituksesta epäselväksi) 
Simo 11v: Hauskoihin asioihin ei tarvita. 
Said 11v: Tosi surullisiin asioihin ei. Jos on niin kuin tosi alakuloinen tyyppi ja on jalka poikki. 
Ohjaaja: Simo kuunnelkaas Lottaa. Kerro Lotta uudestaan. 
Lotta 11v: Ei kannata niin kuin noita vitsejä kertoa semmoisista asioista, jos toisella on niin kuin vakava juttu. Niin kuin 
ei kannata pelleillä semmoisista asioista. 
Simo 11v: Esimerkiksi olen mummo. 
Ohjaaja: Mitäs Antti miettii? Mihin huumorintajua tarvitaan? 
Antti 9v: Öö no emmä oikein tiiä. 
Ohjaaja: Kaikenlaisiin juttuihin.  
Toiminta: Said viittaa. 
Ohjaaja: Said. 
Said 11v: Kaikkiin semmoisiin, kaikkiin paitsi kauhean vakaviin, jos on kauhean sairas tai silleen. Jos joku on alakuloi-
nen, vaikka pelistä tai jos on jäänyt läksyt tekemättä. No silloin on kyllä tosi alakuloinen. 
Ohjaaja: Parantaako huumorintaju elämää? Mitä mieltä Kari on? 
Kari 11v: Ehkä joo. 
Timo 11v: Nauru pidentää ikää. 
Simo 11v: Pidentääkö? 
Mohamud 12v: Pidentää. 
Timo 11v: Pidentää.  
Ohjaaja: Minkälaista elämä olisi, jos ei olisi huumoria? 
Timo 11v: Mälsää. 
Simo 11v: Tylsää. 
Ohjaaja: Mitäs mieltä Mikko on? Parantaaks huumori 
elämää? 
Timo 11v: Tietysti. 
Mikko 9v: Tavallaan. 
Ohjaaja: Voitko perustella? 
Mikko 9v: No se pidentää elämää. 
Ohjaaja: Pidentää elämää. 
Mikko 9v: Niin. 
Ohjaaja: Okei. Nyt te huomaatte, että siellä on muutama viiva jäänyt siellä siinä tarinassa. Te saatte kirjoittaa siihen 
lopun ja piirtää lopusta kuvan.  
Simo 11v: Voiko tehdä ihan random lopun, vaikka että se tappaa.  
Ohjaaja: Ei mitään asiattomuuksia, mutta miten te ajattelette, että se tilanne voisi päättyä. (Parempi olisi ollut: Miettikää, 
että tilanne on todellinen. Miten oletatte, että tilanne päättyy? Miten haluat tilanteen päättyvän? 
Toiminta: Yleistä hälinää luokassa. Oppilaat ryhtyvät ideoimaan ja kirjoittamaan loppua heille jaettuun monisteeseen 




Haastattelijan lausuma alkujuonto ennen jokaista haastattelua 
 
Vastauksenne tässä haastattelussa toimivat ainoastaan osana tutkimusaineistoani. Haastattelu on 
luottamuksellisesti meidän välisemme. Lupaan olla julkistamatta oikeita nimiänne ja arkaluontoisia 
tietoja tutkimusraportissani mikäli niitä haastattelun aikana esiintyy. Pyrin tulkitsemaan vastauksi-
anne tutkimuksessa yhteisymmärrykseen nojautuen mahdollisimman oikein. 
  
LIITE 6. M1:n haastattelussa esitetyt kysymykset 
 
Teema: Hyveen, hyvekasvatuksen ja hyve-etiikan määrittely 
1) Mitä tarkoittaa hyve? 
2) Minkälainen on hyveen suhde oikeuksiin ja velvollisuuksiin? 
3) Mitä tarkoittaa mielestäsi hyvekasvatus? 
Avoin kysymys: Voisko se olla läheistä tällaista käsitettä kuin käytännön älykkyys? 
4) Mitä tarkoittaa hyve-etiikka? 
Avoin kysymys: Ja hyve-etiikan juuret ovat nimenomaan antiikin kreikassa? 
 
Teema: Hyveiden opetuksen merkitys 
5) Voiko hyveitä opettaa? 
6) Miten mielestäsi tulisi opettaa hyveitä? 
Avoin kysymys: Osaatko kuvailla esimerkkiä tällaisesta tilanteesta? Tilanteesta, missä voisi opettaa hyveitä? 
Avoin kysymys: Onko sun mielestä tällaiselle perusteita? 
7) Voiko hyveitä mielestäsi oppia? 
Avoin kysymys: Mikä tällaisen kipinän voisi saada aikaan? 
Avoin kysymys: Pitäisikö hyveitä opettaa lapsille? 
8) Mitä hyötyä hyveiden opetuksesta voi olla? 
9) Mitä haittaa hyveiden opetuksesta voi olla? 
 
Teema: Hyveiden opetuksen kasvatuksellinen merkitys 
10) Mitä kasvatuksellisia mahdollisuuksia hyveiden opetukseen liittyy? 
11) Liittyykö hyveiden opetus mielestäsi aina, johonkin moraalioppiin? Esimerkiksi kristinuskon opetukseen, 
islaminuskon opetukseen tai aristoteellisen hyve-etiikkaan tai johonkin muuhun vastaavaan.  
Liittyykö hyveiden opetus aina johonkin moraali-ideologiaan? 
Avoin kysymys: Miten nykyaikana ymmärretään luonnonmukaisuus? 
12) Mitä ongelmia hyveiden opetukseen liittyy? 
Avoin kysymys: Mainitsit käsitteen indoktrinaatio. Voitko tarkentaa tai selventää mitä käsite tarkoittaa? 
Avoin kysymys: Edellyttääkö tämä opettajalta tiettyjä ominaisuuksia, että hän pystyy tuomaan esille sen, että 
on myös muita ajattelutapoja? 
Avoin kysymys: Onko tässä sitten mahdollista, että kasvatustavoitteet eivät toteudu? 
Avoin kysymys: Olen miettinyt tällaista tavoitetta kuin hyvän yksilöllisen elämän ja yhteisöllisen elämän 
hyveiden kehittäminen ja etsiminen. Mitä mieltä olet tällaisesta tavoitteesta hyvekasvatuksessa? 
Avoin kysymys: Voisko tämä tavoite sellainen, jos saataisi oppilas ajattelemaan tällä tavalla, voitaisiko edis-
tää hyvinvointia ja yhteisön hyvinvointia? 
Avoin kysymys: Kysytään vielä miksi? 
13) Voidaanko hyveiden opetuksen avulla mielestäsi ratkaista opetuksellisia ongelmia ja jos voidaan, niin 
minkälaisia ongelmia? 
14) Jos opetuksen tavoitteena olisi ehkäistä syrjäytymistä, pahoinvointia ja rasismia, miten hyveiden opetus 
sopisi mielestäsi tällaiseen? 
15) Voidaanko hyveiden opetuksen avulla ratkaista jonkinlaisia kasvatuksellisia ongelmia? 
Avoin kysymys: Miten hyve-etiikan teoriaa voisi hyödyntää opetuksessa? 
16) Voiko hyveiden opetus olla ristiriidassa jonkun kasvatusnäkemyksen kanssa? 
 
Teema: Hyveiden opetuksen tutkimus 
17) Miten mielestäsi kannattaisi tutkia hyveiden opetusta, jos tavoitteena olisi kehittää hyveiden opetusta ja 
siihen soveltuvia opetusmalleja? 
18) Miten mielestäsi kannattaisi tutkia hyveiden opetusta, jos tavoitteena olisi kehittää hyveiden opetusta ja 
siihen soveltuvia opetusmalleja? 
 
Teema: Kuvitteellinen alakoulun elämänkatsomustiedossa tapahtuva hyveitä käsittelevä dialogiopetus 
19) Hyveiden opetukseen liittyvä kuvitteellinen kysymys. Kuvitellaan, että 6-12-vuotias oppilas osallistuu 
alakoulun elämänkatsomustiedossa tasa-arvoiseen keskusteluun toisten vastaavan ikäisten oppilaiden kanssa.  
Keskustelussa oppilaan pitää pyrkiä selvittämään, minkälaisia hyveitä hyvään elämään liittyy. 19a) Minkälai-
sia ajattelutaitoja tilanne oppilaalta edellyttää?  
19b) Kykeneekö 6-12-vuotias oppilas käyttämään tällaisia ajattelutaitoja? 
19c) Pystytäänkö tällaisia taitoja opettamaan tämän ikäisille? 
Avoin kysymys: Tuleeko muuta mieleen tästä aiheesta tai haastattelusta tai ajatusta? Mitä on mielessä? 
  
  
LIITE 7. N1:n haastattelussa esitetyt kysymykset 
 
Teema: Hyveen ja hyvekasvatuksen määrittely 
1) Mitä tarkoittaa hyve? 
Avoin kysymys: Mitä tarkoittavat mielestäsi hyveet? 
2) Mitä tarkoittaa mielestäsi hyvekasvatus? 
Avoin kysymys: Jos mietitään, vaikka tällaista opettajaoppilassuhdetta. Voisko sitä kuvailla jollakin? 
Avoin kysymys: Olisiko jotain esimerkkiä? 
 
Teema: Hyveiden opetuksen merkitys 
3) Voiko hyveitä opettaa?  
Miksi? Miten? 
4) Voiko hyveitä oppia? 
Miksi? Miten? 
5) Pitäisikö hyveitä opettaa lapsille? Miksi? 
Avoin kysymys: Jos oppilas tekee niin sanotusti virheellisen suorituksen, niin miten hyvekasvattaja toimisi 
tällaisessa tilanteessa? 
6) Mitä ongelmia hyveiden opetukseen liittyy ja miksi? 
7) Miten ongelmia voidaan ratkaista? 
Avoin kysymys: Minkälaisia seurauksia kielloilla on? Esimerkiksi passivoituuko lapsi vai, että kuinka? 
Avoin kysymys: Johtuuko se mahdollisesti tällaisesta ihmisen tarpeesta kokea itsensä tärkeäksi tai merkityk-
selliseksi? 
8) Voidaanko hyveiden opetuksen avulla ratkaista opetuksellisia ongelmia?  
Minkälaisia ongelmia? Miksi? 
9) Mitä hyötyä hyveiden opetuksesta voi olla? 
10) Mitä haittaa hyveiden opetuksesta voi olla? 
 
Teema: Hyveiden opetuksen kasvatuksellinen merkitys 
11) Voiko hyveiden opetus olla ristiriidassa jonkun kasvatusnäkemyksen kanssa? 
Avoin kysymys: Voiko sellainen kasvatus, jossa lapsi saa hyvekasvatusta ja toisenlaista kasvatusta olla lap-
selle haitallista? 
12) Liittyykö hyveiden opetus aina johonkin moraalioppiin esimerkiksi kristinuskoon? 
13) Tulisiko hyveiden opetus ymmärtää suhteessa johonkin tiettyyn moraalioppiin? 
Avoin kysymys: Voitko selventää vielä hieman itsemääräämisoikeutta? 
14) Hyveiden opetuksen ongelmista on jo juteltu, mutta liittyykö hyvekasvatukseen mielestäsi ongelmia?  
Minkälaisia ongelmia?  
Miten ongelmia voidaan ratkaista? 
15) Mitä kasvatuksellisia mahdollisuuksia hyveiden opetukseen liittyy? 
Avoin kysymys: Voisko sanoa, että hyvekasvatus voi parantaa yleistä hyvinvointia? 
16) Mikä on mielestäsi hyvekasvatuksen tavoite? 
Avoin kysymys: Voiko hyveiden ajattelu viedä kapasiteettia ajattelussa muilta toiminnoilta? 
 
Teema: Hyveiden opetuksen tutkimus 
17) Miten mielestäsi kannattaisi tutkia hyveiden opetusta, jos tavoitteena olisi kehittää sitä? 
Avoin kysymys: Olisiko mielestäsi tarvetta tehdä tällaista tutkimusta jonkun tietyn porukan pidempiaikaista 
seurantaa? 
Avoin kysymys: Siis voisiko hyveiden opetukseen liittyä vaara, että opettaja voisi menettää auktoriteettiase-
maa opetuksen seurauksena? 
18) Voidaan puhua, että opetetaan monologista totuutta tai monologista moraalioppia lapsille ja voidaan 
puhua, että opetetaan dialogista moraalioppia lapsille eli että moraalioppi syntyisi aikuisen ja lapsen vuoro-
vaikutuksessa. Kumpaa lähempänä hyvekasvatuksen tulisi olla? 
Teema: Kuvitteellinen alakoulun elämänkatsomustiedossa tapahtuva hyveitä käsittelevä dialogiopetus 
19) Hyveiden opetukseen liittyvä kuvitteellinen kysymys. Kuvitellaan, että 6-12-vuotias oppilas osallistuu 
tasa-arvoiseen keskusteluun alakoulun elämänkatsomustiedossa toisten vastaavan ikäisten oppilaiden kanssa.  
Keskustelussa oppilaan pitää pyrkiä selvittämään, minkälaisia hyveitä hyvään elämään liittyy.  
19a)Minkälaisia ajattelutaitoja tilanne oppilaalta edellyttää?  
19b) Kykeneekö 6-12-vuotias oppilas käyttämään tällaisia ajattelutaitoja?  
Avoin kysymys: Voisko ajatella, että jos aloitettaisiin 6-12-vuotiailla tällainen opetus, jossa lapsia keskustel-




LIITE 8. N2:n ja M2:n haastattelussa esitetyt kysymykset 
 
Teema: Haastateltavien luonnehdinta 
1) Voitteko lyhyesti kertoa, että minkälaisia dialogeja olette ohjanneet? 
Avoin kysymys: Voisitko kertoa jonkun pienen esimerkin, vaikka semmoisesta tyypillisestä dialogista, jota 
olet ohjannut? Avoin kysymys: Minkälaisia teemoja esimerkiksi? Avoin kysymys: Voitteko selventää näen-
näisdialogia? Avoin kysymys: Voidaanko puhua niin sanotusti dialogin muodoista? Avoin kysymys: voiko 
tällaisen näennäisdialogin kautta pikkuhiljaa siihen aitoon dialogiin? 
2) Minkä ikäisten opetuksessa olette käyttänyt dialogia menetelmänä? 
3) Toimivatko samat dialogin periaatteet periaatteessa kaikkiin? 
 
Teema: Dialogin ja hyveen määrittely 
4) Mitä tarkoittaa dialogi? 
Avoin kysymys: Eli puhuitte, että voidaan olla näennäisdialogissa ja aidossa dialogissa niin toisin sanoen 
tämä edellyttää dialogiin osallistujalta tietynlaisia ominaisuuksia tai tietynlaisia. Minkälaisia asenteita? 
Avoin kysymys: Edellyttääkö se luopumista jostain? 
5) Mitä tarkoittaa käsityksenne mukaan opetusdialogi? 
Avoin kysymys: Siis se on nimenomaa oppilaiden vai onko se myös opettajan? 
6) Mitä tarkoittaa hyve? 
 
Teema: Dialogiopetuksen merkitys 
7) Minkälaista on dialogiopetus? Voitteko kuvailla? 
8) Minkälaista on hyvä dialogiopetus ja huono dialogiopetus? 
Avoin kysymys: Voisko joku sanoa niin absurdia tai sit muuttua niin paheelliseksi sanotaan nyt näin, että 
varmaan tällaisissa tapauksissa opettaja voi varmaan puuttua siihen prosessiin? 
Avoin kysymys: Empaattisuus on tässä tapauksessa nimenomaan sitä, että ymmärtää? 
9) Mitä kasvatuksellista hyötyä opetusdialogin käytöstä voi olla? 
10) Minkälaisessa opetusdialogisessa mallissa kasvatuksellisia hyötyjä voi ilmetä? 
Avoiin kysymys: Miten toimisit tilanteessa, jossa oppilas sanoo, että paljon aikaa tässä vielä menee tai että 
voidaanko lopettaa tai tää on mälsää? 
11) Miten dialogin ohjaajan tulee toimia, että kasvatuksellisia hyötyjä voisi ilmetä? 
12) Miten hänen tulee toimia, että kasvatuksellisia hyötyjä voisi ilmetä? 
13) Mitä kasvatuksellista haittaa opetusdialogin käytöstä voi olla? 
Avoin kysymys: Minkälaisia ovat dialogin sopivat aiheet teidän kokemuksella? 
 
Teema: Hyveitä käsittelevä dialogiopetus 
14) Miten hyveet sopivat opetusdialogin aiheeksi mielestänne? 
15) Miten opettaisitte hyveitä opetusdialogin avulla eri katsomustaustoista tuleville oppilaille, jos lähtökoh-
diltaan oppilaat pitävät erilaisia asioita hyveinä? 
Avoin kysymys: Tulevatko oppilaat aina eri katsomustaustoista? 
16) Jos oppilaat olisivat 6–12 -vuotiaita niin ja sama kysymys eli miten opettaisitte hyveitä opetusdialogin 
avulla eri katsomustaustoista tuleville oppilaille, jos lähtökohdiltaan oppilaat pitävät erilaisia asioita hyveinä? 
17) Jos opetuksen tavoitteena on ehkäistä rasismia, syrjäytyneisyyttä ja pahoinvointia, miten mielestänne 
opetusdialogin tavoitteeksi sopii hyvän yhteiselämän ja yksilöllisen elämän hyveiden kehittäminen ja etsimi-
nen. 
 
Teema: Kuvitteellinen alakoulun elämänkatsomustiedossa tapahtuva hyveitä käsittelevä dialogiopetus 
18a) Kuvitellaan, että hyveiden opetusta dialogin avulla annettaisiin eri katsomustaustoista tuleville alakou-
lun elämänkatsomustiedon oppilaille kuukausien ajan. Dialogin ohjaajan tavoitteena olisi saada oppilaat 
etsimään ja kehittämään hyveitä ja hyvää yhteiselämää. Minkälaisia neuvoja antaisitte dialogin ohjaajalle? 
18b) Jos dialogiopetus olisi hyvää, mitä kasvatuksellisia seurauksia tänä aikana oppilaissa voisi mahdollisesti 
tapahtua? 
Avoin kysymys: Minkälaisia muuta kuin yhteisöllisyys? 
18c) Entä jos dialogiopetus olisi huonoa. Mitä kasvatuksellisia seurauksia tänä aikana oppilaissa voisi mah-
dollisesti tapahtua? 
Teema: Aiheen jatkotutkimuksen keinot ja tarve 
19) Onko teillä ajatuksia siitä, kuinka hyveiden opetusta dialogin avulla voisi tutkia? 
Avoin kysymys: Onko muita ajatuksia, mitä liittyy tähän aiheeseen tai muuten vain mielessä on? 
  
LIITE 9. M3:n haastattelussa esitetyt kysymykset 
 
Teema: Opetuskokeilun kaltaisen opetuksen soveltuminen alakoulun elämänkatsomustietoon 
1) Miten seuraamasi oppitunti sopi elämänkatsomustiedon opetukseen? 
2) Miksi? 
 
Teema: Oppilaiden osallistuminen keskusteluun opetuskokeilun aikana 
3) Miten oppilaat osallistuivat toisten kanssa yhdessä keskusteluun? 
4) Miten oppilaat osallistuivat toisten kanssa yhdessä yhteiseen ongelmanratkontaan? 
Avoin kysymys: Miksi osa oppilaista ei kyennyt hyvin tai ei kyennyt ollenkaan osallistumaan keskusteluun ja 
yhteiseen ongelmanratkontaan? 
 
Teema: Oppilaiden ajattelutaidot opetuskokeilun aikana 
5) Minkälaisia ajattelutaitoja oppilaat mielestäsi tilanteessa käyttivät? 
 
Teema: Pitkäkestoisen opetuskokeilun kaltaisen opetuksen soveltuminen alakoulun elämänkatsomustietoon 
6a) Kuvitellaan, että seuraamasi oppitunnin kaltaista hyveiden opetusta opetusdialogin avulla jatkettaisiin 
elämänkatsomustiedossa kuukausien ajan. Kuvitelmassa oppituntien toiminta voisi vaihdella jonkun verran 
esimerkiksi niin, että opetusdialogin virikkeenä voisi toimia taideteos, oppilaiden tekemä näytelmä, elokuva 
tai koulussa tapahtunut sattumus. Opetusdialogin rakenne ja hyveet aiheena kuitenkin säilyisivät samanlaise-
na. Mitä kasvatuksellisia seurauksia tänä aikana oppilaissa voisi mahdollisesti tapahtua? 
6b) Mitä kasvatuksellista ja opetuksellista hyötyä opetuksesta voisi olla? 
6c) Mitä kasvatuksellista ja opetuksellista haittaa opetuksesta voisi olla? 
Avoin kysymys: Voisko olla sellaista haittaa, että jos esimerkiksi toiset opettaisi tai kasvattaisi eri tavalla, 
niin voisiko tässä tulla oppilaan kasvun kannalta ristiriitaista? 
Avoin kysymys: Voisko hyvekasvatus olla ristiriidassa? 
 
